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Abstract
Existen dos factores importantes en la adquisición de una segunda lengua (L2): la estructura
que se tiene que adquirir y la metodología de enseñanza. En el primer caso puede que sea
necesaria la reestructuración, es decir, un cambio significativo de la forma de la L1 a la de la
L2. En el caso que se estudia en esta tesis, la negación en español L2, significa el cambio de
la forma del inglés a una forma que, en principio, es más sencilla. El segundo factor, la
metodología utilizada en su enseñanza, puede variar de manera importante de una clase a
otra. Por lo tanto, surgen los siguientes cuestionamientos:
1) ¿Existe la reestructura de la L1 a la L2?
2) ¿Qué tipo de metodología ayuda a la reestructuración?
3) Si hay reestructuración, ¿es ésta permanente o no?
Para el siguiente estudio se utilizaron tres metodologías: bombardeo de input, un enfoque
explicativo y un enfoque comunicativo combinado con enfoque en la forma (FonF), en seis
grupos de nivel principiante. En un espacio de dos meses y medio, se aplicaron tres tests, un
test de vocabulario, un GJT y uno de producción. El GJT y el test de producción se aplicaron
en tres ocasiones en forma de Pretest, Post test y Delayed post test. Los resultados muestran
principalmente que los participantes no saben la negación simple en contra de lo que se
asume generalmente y que difícilmente lograrían una adquisición de la doble negación sin
esa base.
Por lo tanto, se sugiere que en el curso de la enseñanza se ponga más atención al tiempo de
instrucción y práctica y considerar la reevaluación y modificación de los libros de texto y
referencia que contienen esas estructuras de negación simple y negación doble, mejorando
las explicaciones, los ejercicios, el material en general. Al mismo tiempo, se sugiere también
más práctica y una investigación a más largo plazo para ver resultados favorables.
i

Abstract (English)
There are two main factors in second language acquisition (L2): the target structure and the
teaching methodology. In the first case, restructuring might be necessary, meaning a
significant change in the structure from L1 to L2. This study discusses negation in L2
Spanish where a change from the English form has to happen into a simpler form. The
second factor, the methodology used to teach Spanish may vary in a significant way from one
group to another. Thus, the following research questions:
1) Does restructuring from L1 to L2 happen?
2) What type of methodology leads to restructure?
3) In case restructuring happens, is it permanent?
This study used three methodologies: a flooding of input, an explicative approach, and a
communicative approach combined with a focus on form (FonF), in six beginners level
groups. In a two and a half months period, three tests were administered: a vocabulary test, a
GJT, and an elicitation (production) test. The GJT and the elicitation tests were given three
times as Pretest, Post test, and Delayed post test. The results show that the participants did
not know the simple negation form as opposed to what was the general assumption, and that
they would acquire the double negation form with difficulty without that foundation.
Therefore, it is suggested that in the path of teaching more attention to the instruction and
practice must be given and reevaluation and modification of text and reference books
containing this structures should be considered, enhancing explanations, exercises and
general material. In accordance, more practice and a longer term research is suggested in
order to achieve better results.
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Introducción
Los aprendientes del español como segunda lengua, cuya lengua de uso es el inglés, se
enfrentan con dos cuestiones principales.

Como primera instancia, las estructuras

gramaticales que les son problemáticas debido a diferencias fonológicas, de orden de
palabras, de morfología y/o de sintaxis entre los dos idiomas. Y, en segundo lugar, el
problema de la enseñanza. Los eruditos del tema no han logrado ponerse de acuerdo acerca
de cuál es la metodología adecuada para la enseñanza de lenguas extranjeras. Es por esto que
son estas dos cuestiones que en este estudio investigo: la adquisición de la doble negación
derivada de la problemática gramatical y la metodología utilizada para la enseñanza de la
estructura negativa.
La problemática principal con respecto a la doble negación en español y los aprendientes de
la L2 español deriva directamente de la diferencia en las sintaxis de la estructura en inglés y
en español. Es decir, en la siguiente frase se observa la estructura:

(1)

No quiere nada.
no wants nothing

En inglés se traduciría como (S)he does not want anything. Por lo tanto, haciendo una
comparación entre la traducción literal y la traducción normal de la frase y enfocándonos
solamente en la parte de la negación, se observa que para producir la negación en inglés el
hablante necesita un auxiliar que acompañe la partícula negativa y que se agregue un
pronombre indefinido (en este caso un electivo existencial1) en posición posverbal. Dicha
diferencia en la morfosintaxis es lo que no permite a los anglohablantes aprendientes de la L2
español tener facilidad para aprender la estructura en español.

1

Los pronombres indefinidos incluyen diferentes sub-categorías: universal (como everyone,
everything), existencial asertivo (como somebody, something), existencial electivo (como anyone,
anything), y negativa (como nobody, nothing). Quirk, R., Greenbaum, S., Leech, G. and Svartvik.
(1985). A Comprehensive Grammar of the English Language. London: Longman.
xiii

Aunado a esta problemática, está la manera en la que se enseñe dicha estructura. Una de las
preguntas principales que los lingüistas y maestros de idiomas nos hacemos regularmente es
la siguiente: “¿qué enfoque se debe de utilizar en la enseñanza de un idioma?”. Examinemos
dos aproximaciones a la adquisición de la lengua que son de relevante importancia y que
pueden ayudarnos a evaluar nuestras prácticas docentes y a organizar los procedimientos
metodológicos de enseñanza de la lengua en el salón de clases. Empecemos por cuestionar
cómo vemos la lengua2. ¿La vemos como una serie de estructuras gramaticales (forma) o
como un medio para comunicarnos (función)? Desde un punto de vista estructuralista, la
lengua toma la forma desde lo más pequeño como lo es un sonido individual hasta lo más
amplio como sería un texto en un discurso escrito u oral. Digamos el fonema /m/ que unido
al fonema /a/ conforman la sílaba “ma”, la cual si se repite se construye la palabra mama.
Pero si le agregamos una tilde a la segunda sílaba, se convierte en la palabra ‘mamá3’, la cual
unida a un adjetivo posesivo se convertiría en “Mi mamá”. Dicha frase a menudo usada
como sujeto combinada con una serie de palabras incluyendo un verbo (predicado)
construiría la oración “Mi mamá pinta hermosas acuarelas.”, una de tantas oraciones que
pueden ser construidas con esa misma palabra. De esta manera la estructura de la lengua se
va acumulando desde lo más pequeño hasta miles y miles de construcciones más.
Y, por otro lado, la función de la misma palabra tomando en cuenta diferentes contextos y
diferentes realidades y percepciones del individuo y diferentes realidades y percepciones que
los demás, con quienes el individuo tiene contacto, tienen para interpretar lo que el individuo
quiere comunicar. Por ejemplo, ‘¿por qué pinta hermosas acuarelas tu mamá?’ o ‘¿por qué
crees que tu mamá pinta hermosas acuarelas?’. En primera instancia parece que las dos
interrogantes preguntan lo mismo, sin embargo, la diferencia entre ellas es que en la primera,

2

Lenguaje: debemos entender con esta palabra, entre otras acepciones: “la facultad del hombre para
comunicarse mediante sonidos orales articulados o escritos“; no debe usarse por lengua (sistema de signos
orales o escritos y reglas de combinación y oposición entre ellos). Así, podremos hablar de “la lengua de un
país” y no “del lenguaje de un país“; o bien de “las lenguas que se hablan en España“. Así pues, lenguaje es una
facultad; lengua, un sistema.» [Gómez Torrego, Leonardo: El léxico en el español actual: Uso y norma.
Madrid: Arco/Libros, 1995, p. 111]
3

En este caso las dos sílabas ma son morfemas distintos. Puesto que una de ellas lleva una tilde para acentuar
su sonido, se modifica el significado de la palabra. Según Leonardo Gómez Torrego en su Ortografía de uso
del español actual «la tilde responde a la necesidad de trasladar al texto escrito aspectos claramente
diferenciables por el oído en la lengua oral y que son relevantes para comprender el significado». [Gómez
Torrego, Leonardo. Ortografía de uso del español actual ISBN 978-84-675-1568-8. ]
xiv

la respuesta sería un hecho, algo sabido como una declaración hecha ya antes por la pintora,
mientras que la segunda interrogante tendría como respuesta la opinión personal del hijo de
la pintora. Existen muchísimos contextos que se podrían suponer haciendo evidente la
función de la lengua y esto sin mencionar las realidades particulares que tienen el individuo y
su interlocutor, pero por un lado existe un contexto y por otro la frase utilizada para
comunicar lo que se quiere comunicar. Por ejemplo, si contestamos a la pregunta “¿Por qué
pinta hermosas acuarelas tu mamá?”, ¿será lo mismo decir cualquiera de las dos de las
siguientes frases?
(1)

a.

Pinta hermosas acuarelas mi mamá porque . . .

b.

Mi mamá pinta hermosas acuarelas porque . . .

El individuo optará por cualquiera de las dos opciones dependiendo de lo que es importante
comunicar para él, es decir, si el foco de atención o lo que importa es la autora de las
acuarelas, o sea mi mamá, entonces escogerá la opción (a), pero si en el mensaje lo
importante es el objeto de la acción, entonces escogerá la opción (b). Para un funcionalista,
el contenido del mensaje tiene más importancia que su estructura y forma.
Así mismo, tenemos ejemplos como “¡Todo mundo lo sabe ya!” o “No te hagas que la
Virgen te habla. . . ” que transmiten

el mensaje más allá del significado literal del

comunicado que describen situaciones de manera metafórica. En el primer ejemplo, el
locutor no se refiere a que cada ser en el mundo sepa la situación, sino que esa persona hace
una exageración acerca de que algo ya no es un secreto o se ha cometido una indiscreción.
En el segundo ejemplo, la “Virgen” se refiere a la Virgen de Guadalupe 4 santa patrona de los
mexicanos en el ámbito católico; cuando Juan Diego no pudo ir al encuentro con la Virgen la

4

Historia de la Virgen de Guadalupe. El relato más antiguo sobre las apariciones de la Santísima Virgen al
indio Juan Diego, en el cerro de Tepeyac, es el llamado Nican Mopohua, compuesto en lengua náhuatl, a
mediados del siglo XVI. El autor, contemporáneo a los hechos, reproduce los giros y tratamientos coloquiales
típicos, reiterativos y candorosos, que Nuestra Señora sostiene con el vidente. Es la plática amorosa y confiada
de un hombre sencillo con su madre. http://www.es.josemariaescriva.info/articulo/opus-dei-escriva-virgen-deguadalupe
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tercera vez, a su regreso del pueblo él trató de no pasar por donde ella se le había aparecido
en ocasiones anteriores para evitarla, sin embargo, ella se apareció frente a él de todos modos
y él avergonzado le explicó por qué no había podido ir a su encuentro esa mañana. Entonces,
cuando por ejemplo una mamá le pregunta a su hijo por qué llegó tarde la noche anterior y él
no contesta o cambia el tema, la mamá puede usar esa segunda expresión, la de la virgen. He
aquí las asociaciones que se hacen entre el lenguaje y el significado del mensaje.

Y

cualquiera que maneje la pragmática5 de esa lengua y conoce el contexto en el que la
expresión es dicha es capaz de descifrar el mensaje.
Otro tipo de asociaciones con respecto al significado del mensaje son las palabras y frases
conectoras. “Sin embargo” y “además” son un ejemplo de conectores. De acuerdo a
Halliday y Hasan (1976), para lograr un texto coherente se deben de utilizar mecanismos de
cohesión. Las categorías que ellos sugieren son referencia, elipsis, sustitución, cohesión
lexical y conjunción; y todas éstas tienen que ver con estructuras lingüísticas así como
funcionales del discurso.
Así, en lugar de ver la lengua a partir de dos diferentes puntos de vista, por qué no
visualizarla como una combinación de ambos enfoques, de ambas teorías: la forma y la
función de la oración.
Por lo tanto, si la propuesta es visualizar la forma y la función de la lengua como una
combinación de enfoques, entonces se tiene que buscar la metodología o combinación de
metodologías de enseñanza que se puedan adaptar a la currícula del departamento o instituto
de lenguas. Partiendo de los cuestionamientos anteriores surgen las siguientes preguntas de
investigación:

1) ¿Existe la reestructura de la L1 a la L2?
2) ¿Qué tipo de metodología ayuda a la reestructuración?
3) Si hubo reestructuración, ¿es ésta permanente o no?

5

El concepto de pragmática en este documento se referirá a tener conciencia de la cultura del lugar donde se
hable tal o cual idioma en el sentido en el que, culturalmente hablando, la lengua dependerá de la
intencionalidad de los locales.
xvi

La reestructuración en el aprendizaje de una segunda lengua, de acuerdo a la descripción de
Ellis (2008), se refiere a “los cambios cualitativos que suceden en la interlengua de un
aprendiente”.

Dichos cambios en la interlengua modifican el conocimiento logrando

representaciones en la mente y creando una relación entre esos cambios y las estrategias de
aprendizaje que utilizan los sujetos. McLaughlin (1987) alegó que en el momento en que se
lograba la automatización de la forma, entonces se pasaba a un estadio consciente donde se
daba el cambio representacional y la reestructuración.
Por lo tanto, para poder contestar las preguntas de investigación, se decidió trabajar con seis
grupos de nivel principiante a los que se les aplicó tres diferentes tratamientos: dos grupos
con bombardeo de input, dos grupos con instrucción explícita, y dos grupos con instrucción
implícita-comunicativa combinada con un enfoque en la forma. Muñoz (2010) describe el
enfoque explícito, también conocido como tradicional, como un enfoque conductista en el
que predominan la disciplina y el orden; donde el profesor es un modelo y guía y el
estudiante es pasivo (receptor de la información); el conocimiento se adquiere de memoria,
es verbalista y repetitivo y, donde refuerzos negativos o positivos se aplican. El enfoque
busca precisión en la lengua a través de la forma, la estructura.
El enfoque comunicativo, dice Muñoz, nace a partir del enfoque cognitivista y del
constructivismo social. El profesor orienta y guía, es un agente que propicia contextos
pedagógicos, y es facilitador del aprendizaje; mientras que el estudiante es un sujeto activo
que construye su conocimiento en contacto directo con el objeto de estudio (Gutiérrez, 1998).
Se planea alrededor de las funciones de la lengua situando al aprendiente a situaciones realesfuncionales, enfrentándolo a situaciones del día a día donde se requiera la comunicación. En
otras palabras, este enfoque pone atención en el significado, es decir, se hace mayor énfasis
en la fluidez que en la precisión de la lengua.
El enfoque en la forma (Focus on Form, FonF) surge después de haber analizado el enfoque
en las estructuras (enfoque en las formaS) y el enfoque en el significado (Long y Robinson,
1998). Utilizar el enfoque en las formaS solamente es una manera ineficiente de aprender
una L2 puesto que se enseñan las estructuras de manera aislada, es decir, no hay una relación
por la cual deba existir esa estructura. Por otro lado, el enfoque en el significado se preocupa
solamente por la comunicación del mensaje sin tomar en cuenta la forma de la estructura.
xvii

Habiendo analizado los dos extremos de enfoques de enseñanza, se puede decir del enfoque
en la forma que pone atención a la estructura de alguna forma sintáctica específica cuyo
significado y uso hayan sido comprendidos de manera previa al presentarla en una lección.
Spada (1997) define el enfoque en la forma como “cualquier esfuerzo pedagógico que se
utilice para llamar la atención de los aprendientes hacia la forma del lenguaje de manera
implícita o explícita”. Long y Robinson (1998) dicen que “consiste del cambio de atención
hacia características de códigos lingüísticos – por el instructor y/o uno o más estudiantes –
causado por la percepción de problemas con la comprensión o la producción”. Y, Doughty y
Varela (1998) establecen que el Focus on Form tiene un requisito dual: “el enfoque debe
ocurrir en conjunción con - pero sin interrumpir la interacción comunicativa”.
De acuerdo a lo que especifican Doughty y Varela (1998), el FonF ocurrirá en un contexto
comunicativo, por lo tanto, si se planean actividades enfocadas en la forma con un tipo de
instrucción implícita-comunicativa, se logrará la adquisición de una estructura específica. Y
bajo esta premisa, se espera que los grupos que recibieron el tratamiento comunicativo más
instrucción (FonF) incrementen su aprendizaje y adquisición de la doble negación en
contraste con los grupos que recibieron la instrucción explícita solamente y el bombardeo de
input solo.
En el Capítulo 1, que llamaremos Marco Teórico, se establecerán antecedentes a partir de la
revisión de literatura concerniente a temas en los que se podrían apoyar los argumentos que
intentan contestar mis preguntas de investigación.

Se debe de poner atención a las

competencias lingüística, comunicativa y pragmática que apoyarán a explicar el cómo, el por
qué y el cuándo de la lengua. Luego temas como la interlengua que es la lengua que se va
desarrollando desde la L1 hasta llegar a la proficiencia de la L2; la transferencia, que más
que una teoría aparte, parecería ser parte del desarrollo de la interlengua; el período crítico
que explica por qué es más “fácil” aprender cuando se es niño que cuando se es un adulto; y,
los conocimientos explícito e implícito que nos llevan a comprender que no solo se requiere
de conocimiento explícito como lo son las formas y reglas del idioma, sino de conocimiento
implícito que es el que logra el uso correcto de la lengua para la comunicación en diferentes
contextos. También se dan a conocer los diferentes enfoques (tradicional y comunicativo) y
metodologías para la enseñanza de segundas lenguas, empezando por relatar un poco de la
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historia de las metodologías de enseñanza desde el método de traducción gramatical que se
originó en el siglo XIV, pasando por el método audiolingüístico, que se diseñó y utilizó en la
Segunda Guerra Mundial, y el enfoque comunicativo, para hacer una descripción del enfoque
en la forma cuya característica es enfocarse en la estructura gramatical mientras se realiza un
evento comunicativo.
El Capítulo 2, la Metodología, describe los dos problemas principales que existen en la
adquisición de la doble negación en español. Se empieza por explicar lo que es la polaridad
desarrollando el tema hacia la explicación de la polaridad negativa. A su vez se explica
cómo se adquiere la estructura de la negación en inglés de acuerdo a sus diferentes estadíos,
lo cual permite observar que, en términos generales, el desarrollo del primer estadío es
similar al del español. Sin embargo, en su desarrollo las estructuras varían, lo que nos lleva a
tratar de identificar qué método de enseñanza es la adecuada para que la adquisición de la
doble negación en español se dé con éxito. Se formaron tres grupos a los que se les aplicó
tres diferentes tratamientos (bombardeo de input, explicativo y comunicativo con un FonF),
es decir, un tratamiento por grupo. La aplicación del tratamiento se realizó de tal manera que
no se interrumpiera de manera drástica el currículum del curso. El estudio duró cuatro meses
incluyendo el entrenamiento de los instructores (a cada uno de los instructores se les entrenó
en la manera en que debían de impartir el tema de acuerdo al tratamiento que utilizaría), la
aplicación del tratamiento, y la aplicación de los tests.
En el Capítulo 3 se explicarán el análisis y los resultados encontrados en la investigación.
Estos se presentan de acuerdo a los tres tests aplicados en diferentes periodos del estudio.
Primero, los sujetos resolvieron un test de vocabulario cuya finalidad fue observar qué tanto
vocabulario de los tests comprenderían. Al hacer el análisis se constató que las palabras que
se utilizan en el ámbito del idioma inglés son identificadas sin ninguna complicación por la
mayoría de los participantes. Los tests de juicios de gramaticalidad y el de producción se
aplicaron en tres diferentes ocasiones cada uno. Se les llamará Pretest (se aplica antes de
cualquier tratamiento), Post-test (se aplica justo terminado el tratamiento), y Delayed posttest (que se aplicó un mes después de la aplicación del post-test). Al hacer el análisis se
encuentran resultados inesperados con respecto a la metodología que mejor efecto tuvo en la
adquisición de la doble negación en los participantes. Sin embargo, los resultados del test de
juicios de gramaticalidad no coinciden con los resultados del test de producción. Creemos
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que la diferencia entre unos resultados y otros es la evasión en el uso de la estructura, lo cual
no sucede al formar juicios a partir de las intuiciones de los participantes.
Dentro de este mismo capítulo se discutirán factores que hayan afectado los resultados y se le
dejará al lector con interrogantes que se podrían utilizar para el desarrollo de nuevos
experimentos.
Se finaliza con el Capítulo 4 en el cual se contestan las preguntas de investigación con
respecto al análisis de los resultados. Como se mencionó anteriormente, la primera pregunta
cuestiona si hubo reestructura de la L1 a la L2, a lo cual se contesta de manera negativa. La
segunda pregunta es acerca de cuál es la metodología que ayuda a una reestructuración; y
parece que hubo una tendencia hacia el tratamiento comunicativo combinado con un FonF
para un aprendizaje a largo plazo. En cuanto a si la reestructuración es permanente o no, lo
que se observó fue un aprendizaje de las formas, sin embargo, los resultados parecen indicar
que con más práctica y tiempo hubiera sido posible lograrla, pero ésta es una hipótesis que se
tendría que comprobar en un futuro.
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Capítulo 1 Marco Teórico

1.1

¿Qué es saber una lengua?

Siempre que hablamos de saber una lengua pensamos automáticamente que se trata de saber una
segunda lengua, una lengua extranjera. Sin embargo, podríamos empezar por entender qué es lo
que sabe un hablante nativo. En un principio y por muchos años se pensó que saber una lengua era
saber sólo la gramática y aprender su vocabulario. Un hablante nativo no solo conoce la gramática
y el vocabulario de su lengua sino que conoce la estructura de su lengua madre, desde lo que está
en su mente, llamado léxico, que viene siendo una representación mental del vocabulario, hasta su
semántica. También la fonética y fonología de los sonidos o unidades que por sí solos no tienen
significado alguno pero al organizarse de manera sistemática logran la formación de palabras. Su
morfología que consiste de reglas que rigen la formación de las palabras. La sintaxis con sus
principios y restricciones necesarios para la formación de oraciones regidas a su vez por normas
semánticas que darán significado a la unión de palabras en dichas oraciones. Por lo tanto, se puede
concluir que el hablante nativo de una lengua tiene conocimiento de un sistema complejo de
principios y reglas que la rigen.

Nos referiremos a este conocimiento como competencia

lingüística.
Sin embargo, ¿cómo explicar que dicho nativo no puede poner en palabras el por qué utiliza cierta
forma al estructurar sus oraciones o cómo puede ser tan automático al decir tal o cual cosa al
expresarse? Cuando aprendemos nuestro propio idioma, lo aprendemos de manera inconsciente,
igual que aprendemos a comer o caminar. No somos conscientes de que es distinto el sonido de
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cada letra de nuestro alfabeto, los fonemas de nuestra lengua, hasta que tratamos de aprender una
lengua extranjera. Entonces es que nos damos cuenta que fuimos no conscientes al aprender
nuestra propia lengua. Esta inconsciencia de la adquisición la llamaremos conocimiento implícito.
El conocimiento implícito o como lo llama Krashen, el sistema adquirido, se logra de manera
subconsciente en contacto con realidades significativas en la lengua meta donde el aprendiente se
concentre en el acto de comunicar y no en las estructuras gramaticales.
De ahí que un hablante de cualquier lengua aprendiendo su lengua madre o una L2 no sólo debe
poner atención a su competencia lingüística sino que debe de desarrollar una competencia
comunicativa al igual que una competencia pragmática.

La siguiente sección explicará qué

implicaciones tiene el desarrollar competencias en una lengua.

Competencias

1.2

Siempre se habla de la competencia comunicativa en la adquisición de una lengua, sin embargo,
¿qué implica tener competencia comunicativa? No implica comunicar ideas una tras otra, deben de
tener cierta forma, ritmo, sonido, y un contexto. Por lo tanto, no es posible enfocarse en una sola
competencia.

El aprendiente debe enfocarse en desarrollar una competencia lingüística, una

competencia comunicativa y una competencia pragmática.

1.2.1

Competencia lingüística

Todos los aprendientes de una L2 tienen competencia lingüística en su L1. Esto es, la competencia
lingüística se refiere a tener conocimiento de la lengua aunque ese conocimiento no sea tangible, es
tácito. Fernández y Smith Cairns (2011) explican que “las personas no tienen un acceso consciente
a los principios y reglas que rigen la combinación de sonidos, palabras, y oraciones; sin embargo,
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pueden reconocer cuando esas reglas y principios han sido violadas. . .” (Pg.15) En otras palabras,
podemos reconocer cuando una frase es no gramatical. En el siguiente ejemplo, *La niña viste una
suéter roja, identificamos de manera tácita que se ha violado el principio sintáctico del acuerdo
entre el artículo indefinido, el sustantivo, y el adjetivo. Estos tres elementos de la oración tienen
una relación estrecha ya que constituyen una frase nominal, por lo tanto, siendo que suéter es un
sustantivo masculino, el artículo y el adjetivo deberían de tener la forma masculina también.

1.2.2

Competencia comunicativa

La competencia comunicativa consiste en que los usuarios de una lengua (comunidad de habla)
tengan un conocimiento de la misma en un contexto real, que les permita comprender y producir
mensajes en ese idioma. Es decir, tener un conocimiento tanto de competencia lingüística de la L2
como de la manera cómo este sistema gramatical se usa para lograr una comunicación efectiva.
Canale y Swain (1980) definen a la competencia comunicativa en un modelo de tres componentes:
la competencia lingüística, la competencia sociolingüística y la competencia estratégica.

La

primera competencia, como vimos, tiene que ver con las palabras (elementos léxicos) y las reglas
que las rigen (de sintaxis, morfología y semántica a nivel oración y fonología).
La segunda (la sociolingüística) se refiere al uso apropiado del significado y de la forma (ambos,
parte de los actos ilocucionarios) en un contexto. Es importante y necesario conocer las normas del
uso del registro y el estilo para poder comunicarnos de manera adecuada con las personas de
acuerdo a su estatus o edad. Observemos la competencia sociolingüística en el siguiente ejemplo:
en México, si se le pide la hora a un desconocido que es claramente mayor que uno por el simple
hecho de ser desconocido, se le habla con el pronombre ‘usted’ que es la segunda persona singular
que connota formalidad. “Perdone, ¿me podría dar la hora?” Entre jóvenes, se hablarían con más
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confianza por lo general, utilizando el pronombre ‘tú’, por ejemplo, “Hola, ¿qué hora tienes?”. El
ejemplo típico es que no se le puede hablar igual a un bebé que a un adulto.
La competencia estratégica es el uso adecuado de las estrategias de comunicación. El uso de estas
estrategias se observa constantemente en aprendientes de una L2 o en hablantes no nativos. Son
varios los investigadores (Tarone, 1981; Kasper y Kellerman, 1991; Bialystok, 1990; Poulisse et al,
1990; Oxford, 1989, 1996, 2011) que comentan acerca de distintas estrategias. Tarone y Yule
(1989) sugieren las siguientes:



abandono del mensaje, en el cual no se sabe el nombre del objeto y se refiere a éste como
‘eso’, ‘esa’, ‘éste’, etc. pero al final no puede explicar qué es el objeto (ejemplo: piscina;
“sí, es como eso . . . le pones agua . . . mmm . . . no sé. . . . ”)



aproximación, donde se menciona el nombre de otro objeto que se asemeje al objeto al que
se quiere referir originalmente (ejemplo: papiro; “el papel en el que se escribían los
jeroglíficos”)



circunlocución, cuando se utilizan más palabras de las necesarias para decir algo (ejemplo:
árbol; “una planta con un tronco que crece muy alto y tiene muchas hojas que son verdes en
sus ramas y son de muchas variedades. . .”



traducción literal, se hace la traducción exacta de la palabra o la idea (ejemplo: esas flores
en la maceta; “those flowers in the pot”)



cambio de idioma, cambio de código (ejemplo: quiosco; “en medio de la plaza hay un
kiosk”

Rababah y Seedhouse (2004) encontraron evidencia del uso de estrategias comunicativas de
estudiantes árabes aprendientes de L2 inglés en una universidad en Jordania. Las estrategias que
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estos estudiantes utilizaron para que sus mensajes fueran comprensibles fueron la traducción literal,
el codeswitching (cambio de código), la circunlocución y la evasión.
En 1983, Canale agrega al modelo un nuevo componente: la competencia del discurso que se
enfoca en la cohesión y la coherencia del mismo. En otras palabras, la gramática en sus formas y
los significados se unen para formar textos orales o escritos lógicos y comprensibles. Esto se logra
por medio de la cohesión en las formas y la coherencia en los significados. Un ejemplo de esto se
observa en la siguiente conversación:
(1) “El tío Raúl quiso comer pollo rostizado y ensalada ayer. Sin embargo, su esposa no
tenía preparada la ensalada aún.

El entonces pidió que le calentara una crema de

champiñones de la lata.”
Haciendo un análisis del texto oral, ‘sin embargo’ es un conector que permite que el texto tenga
fluidez uniendo la primera oración con la siguiente. En la misma oración, ‘su’ esposa, se refiere a
la esposa del tío Raúl. La tercera oración que comienza con el pronombre ‘él’ tiene una relación
anafórica con el tío Raúl, y ‘le’ muestra también una relación con su anáfora ‘su esposa’. De esta
manera el texto completo mantiene cohesión y coherencia.
Derivado de los enfoques funcionalistas de Malinowski (1923), Firth (1957) y Halliday (1973,
1975, 1976, 1978) el ‘mapeo de función a forma’ o function-to-form mapping es muy importante
para desarrollar las formas lingüísticas y lograr funciones semánticas o pragmáticas (SavilleTroike, 2006). Además, “la gramaticalización se lleva a cabo por una necesidad comunicativa y el
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uso, y está relacionada al desarrollo de un procesamiento cognitivo más eficiente (vía la
automatización) como parte del aprendizaje de la lengua.” (Saville-Troike, 2006)6
Sin embargo, estas funciones pragmáticas se realizan en base a un conjunto de reglas vinculadas al
funcionamiento social del lenguaje (Barrera Linares, 1994). Chomsky (1965) introduce el concepto
de competencia pragmática y lo define como “un conocimiento de cómo la lengua está relacionada
a la situación en la cuál es utilizada. La competencia pragmática coloca a la lengua en el marco
institucional de su uso, sus intenciones y sus propósitos de los medios lingüísticos que hay al
alcance” (Pg.4). Algunos lingüístas como Hymes (1966) no estaban de acuerdo con el concepto de
Chomsky, por ejemplo, para Widdowson (1989) la competencia pragmática de Chomsky se trata de
una habilidad y no de un conocimiento. En otras palabras, no es suficiente tener un conocimiento
lingüístico sino que tenemos que saber cómo hacer uso de las formas de la lengua en contextos
específicos. Por ejemplo, ¿cuántas interpretaciones tiene la siguiente frase?
(2) ¿Vamos al cine?
1) se quiere saber si la persona quiere ir al cine o no (simple pregunta)
2) el interlocutor quiere que lo lleven al cine (petición, implicación)
3) quizás el interlocutor quiere pasar más tiempo con la persona (implicación)
Podría ser que haya más interpretaciones, pero todo dependerá del contexto en que esta frase sea
utilizada.
Las ocasiones en las que pareciera que una persona no tiene o no puede acceder a su conocimiento
pragmático suceden cuando se padece de alguna enfermedad mental (i.e. síndrome de Asperger) o
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Traducción de Pangtay.
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no tiene el conocimiento cultural de cierta área o comunidad de habla. Lo ideal para los
aprendientes de una L2 sería estar inmerso en la cultura del idioma que están aprendiendo y
practicar y experimentar la lengua para poder acceder a su conocimiento pragmático.

1.3

Interlengua

Cuando se habla de interlengua, nos referimos a un sistema lingüístico interno que se va
construyendo en un aprendiente de una L2 desarrollándose a partir de conexiones entre sistemas
que definen su progreso. Schwartz y Sprouse (1994) sostienen que tiene sus inicios en la L1 hasta
lograr un dominio de la L2 (o por lo menos eso es lo que se quisiera lograr al final del aprendizaje),
no siendo ni la L1 ni la L2 sino una tercera lengua con gramática propia que va evolucionando
mientras se va desarrollando. En otras palabras, son trazos de la L1 y palabras y frases aprendidas
de la L2 y la combinación de ambas en base a reglas de la L1 y las nuevas reglas de la L2 (i.e. al
aprender el pasado simple decir “Did you went to school?”). Es propia de cada aprendiente y por
eso existe variabilidad en la interlengua de cada uno de ellos.

Selinker (1972) describe la

interlengua como una reflexión del aprendiente de la evolución de su propio sistema de reglas. Se
ha encontrado que la interlengua es sistemática, dinámica, variable y simplificada de manera formal
y funcional, relativo a la lengua meta y a la lengua nativa del aprendiente. Puede fosilizarse o dejar
de desarrollarse en cualquier etapa. La figura 1 muestra el desarrollo de la interlengua desde sus
inicios en la lengua nativa hasta lograr la adquisición de la lengua extranjera.
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Figura 1: Continuum de la interlengua (Tanvir Shameem, 1992)
Selinker (1972) sugiere cinco procesos principales que operan en la interlengua:
a. transferencia lingüística,
b. transferencia de instrucción,
c. estrategias de aprendizaje de la L2,
d. estrategias de comunicación en la L2, y
e. sobregeneralización del material lingüístico de la lengua7
La transferencia lingüística se refiere a la influencia que se da de una a otra consecuencia del
desarrollo en la gramática del aprendiente de su L1 a la L2. Esta transferencia puede darse de
manera morfológica, sintáctica, fonológica o, incluso de uso. Por ejemplo, a manera general, un L1
español aprendiendo inglés diría o escribiría *Is a two floor house, en lugar de It is a two floor
house. La primera frase es muy común en L2 inglés - L1 español ya que en español las oraciones
cumplen con la estructura SVO de manera implícita puesto que el verbo lleva la carga del tiempo,
persona y número (null subject language), se hace omisión del pronombre it. En el caso anterior, la
frase en español diría Es una casa de dos pisos. A modo de observación, frases parecidas a la
anterior serían utilizadas al fosilizarse la interlengua de un aprendiente L2 inglés.

7

Traducción en Liceras (1991)
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En este elemento del proceso, la transferencia de la instrucción, el aprendiente trata de usar las
reglas aprendidas. Usa las reglas de la L2 en situaciones en las que el hablante nativo no lo haría.
Trata de utilizar las reglas tal y como le fueron enseñadas, se concentra en la forma. El problema
principal es que si la instrucción no fue la adecuada, se transfieren también los malos hábitos en el
proceso de la instrucción.
Al apoyarse en las estrategias de aprendizaje de la L2, el aprendiente procura “facilitarse” el
camino para adquirir tal o cual estructura gramatical.

Es decir, para evitar una sobrecarga

cognitiva, los aprendientes tienden a simplificar el sistema que están tratando de dominar
decidiendo qué usar del input, usándolo de acuerdo a como ellos lo perciben importante para la
comunicación. O’Malley & Chamot (1990) hacen una distinción entre estrategias metacognitivas y
cognitivas. Las primeras son “habilidades ejecutivas de orden superior que llaman a la planeación
para monitorear o evaluar el éxito de la actividad de aprendizaje”. Las estrategias cognitivas
permiten la manipulación y memorización de estructuras claves en la L2 a través de procesos
relacionados con el procesamiento de la información. Se procesa la información con la finalidad de
aprenderla, almacenarla, recuperarla y utilizarla.

Algunos de los elementos de la estrategia

metacognitiva son la atención dirigida, en donde el alumno decide concentrarse en aspectos
generales de la tarea de aprendizaje; el manejo de sí mismo, por ejemplo sentarse al frente de la
clase para poder ver al maestro; evaluación de sí mismo, observando su avance con respecto a su
propio estándar; entre otros elementos. Como elementos de la estrategia cognitiva se pueden
nombrar la repetición, la traducción, la visualización, la representación auditiva, la inferencia, la
clarificación, etc.
Otro elemento del proceso de la interlengua son las estrategias de comunicación de la L2 con las
cuales los aprendientes se enfocan en expresar su mensaje sacrificando la formalidad por la fluidez.
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Cuando se encuentran con un obstáculo recurren a diferentes estrategias como la acuñación de
palabras, el cambio de código, la clarificación con su interlocutor, la evasión y el parafraseo, por
mencionar algunas.
Cuando se habla de la sobregeneralización del material lingüístico Selinker se refería al fenómeno
de utilizar una regla de la lengua meta en general, es decir, el aprendiente no hace diferencia del
cuándo usar la regla. El ejemplo típico es utilizar la terminación –ed del pasado regular de los
verbos en los verbos irregulares para formar el tiempo pasado simple. Esto mismo lo hacen
también los niños al aprender su primera lengua.
De acuerdo a la teoría cognitivista, los aprendientes van construyendo gramáticas mentales de la
L2. Es decir, se ayudan de las ‘reglas’ que han construído para producir e interpretar frases.
Dichas reglas han sido internalizadas creando un comportamiento gramatical, por lo que cuando se
dice que un aprendiente “tiene un error en la L2”, en realidad el error solo se mide con referencia a
las normas de la lengua objetivo, y no con referencia de las normas de su propia gramática.
Por lo tanto, la interlengua continua consiste de gramáticas que se perciben dinámicas y de cambios
rápidos, adaptándose a las diferentes gramáticas, las cuáles están interconectadas por reglas de las
gramáticas anteriores, pero conteniendo también nuevas reglas.

Cada regla se considera una

hipótesis, por lo tanto, cada interlenguaje se caracteriza por reglas que compiten entre sí. Corder
(1976) lo describe como ‘varias hipótesis concurrentes que conducen a un conjunto de sistemas
coexistentes’. Corder (1977b) sugirió que “el punto de inicio del aprendiente es el mismo que en la
adquisición de la L1: un sistema ‘básico’ que consiste de elementos léxicos y unas pocas reglas
simples para ordenarlos en secuencia”, y que debido a la adherencia de nuevas hipótesis, la
adquisición de la L2 se va haciendo más compleja ocasionando una recreación continua más que
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una reestructuración de la gramática. Según lo que interpreta Ellis (2008), “el punto inicial no es la
L1 que es reemplazada gradualmente por reglas y elementos de la L2, sino un sistema simple y
reducido de la L1 que gradualmente se va haciendo más complejo.” A lo que él mismo comenta,
contraponiéndose a Corder, que “parece haber razones para creer que en algunos aspectos de la
lengua (i.e. fonología) el punto inicial es la L1 y que la interlengua puede ser de una
reestructuración continua.”

1.4

Transferencia

Consideremos los diferentes tipos de aprendientes de un segundo idioma que aprenden en un
ambiente formal. Habrá quienes llegan a un país como inmigrantes por diferentes razones como lo
son situaciones políticas y/o sociales y económicas. También hay quienes viajan a otros países para
aprender o practicar el idioma. Otros, dentro de su mismo país, aprenden una L2 por necesidades
de trabajo, de placer (i.e. viaje) o de educación. ¿Qué tienen todos estos grupos en común? En los
casos mencionados, todos y cada uno de los individuos tienen su lengua materna, tienen un
conocimiento del mundo real, y manejan habilidades de interacción social. El conocimiento del
mundo real y el manejo de interacción social ayuda al aprendiente a asociar de manera más rápida
la pragmática del idioma con la pragmática propia de su lengua.
Uno de los procesos más evidentes en la adquisición de una L2 es el de la transferencia, es decir, la
influencia que ejerce una lengua en otra. Existen dos tipos de transferencia: la positiva y la
negativa. La transferencia se puede observar en todos los niveles de interlenguaje en todos los
aspectos de la lengua (gramática, semántica, pronunciacion, vocabulario, etc.)

12

La transferencia positiva es cuando existe alguna regla en la L1 que se pueda utilizar en la L2, por
lo tanto, no hay necesidad de aprendérsela. Un ejemplo de esto serían los cognados verdaderos (i.e.
labor en español y labor en inglés, que significa trabajo en ambos idiomas o boycott en francés y
boicot en español que significa prohibición comercial o social como castigo a un grupo); que son
palabras que pueden no sonar igual, pero la escritura es similar probablemente porque tienen el
mismo origen etimológico.
El otro tipo de transferencia es la negativa también conocida como interferencia. Esta se observa
en la lengua como un “error” cuando se incorpora una regla o estructura de la L1 que difiere de la
L2 en frases hechas en la L2. Nativos de habla en español aprendiendo inglés en sus inicios
transfieren el orden de palabras haciendo el siguiente error frecuentemente:
(3)

Inglés:

The red telephone.

Español: El teléfono rojo.
L2 inglés: * The telephone red.
En el ejemplo anterior, la interferencia viene de la L1 español con respecto a la posición
convencional del adjetivo después del sustantivo. Por lo general, el nativo L1 transfiere el orden de
los adjetivos de su lengua nativa en la producción de la L2. Krashen (2002) lo confirma al
mencionar el estudio de LoCoco (1975) de estudiantes de nivel licenciatura en los Estados Unidos
aprendiendo español y alemán. En él uno de los resultados mencionados es que “First languagebased errors in Spanish were less numerous and "pertained primarily to adjective position".” Lo
cuál parece explicarse mediante la similitud de la estructura superficial (surface structure) que
existe entre el inglés y el español.
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De acuerdo a Rizzo y Villafane (1975), la interferencia de la L1 español que se observa en la
redacción de la L2 inglés variará de acuerdo a diferentes factores como son el uso que tengan los
aprendientes de su L1 con diferentes personas en diferentes contextos. Algunos ejemplos de la
transferenica del idioma:

(4)

Inglés:

The problem with the American students is that they don't
worry about school.

Español: El problema con los estudiantes americanos es que no
se preocupan por la escuela.
L2 inglés: * The problem with the American students is that they don't worry about
the school.
Así como antes mencionamos un caso de omisión (i.e. del pronombre), el ejemplo anterior es un
caso de adición donde se sobregeneraliza el uso del artículo definido. En español el sustantivo
siempre va acompañado de un artículo definido (el, la, los, las) en ciertos contextos (por ejemplo,
en las frases preposicionales o los sujetos).
Al mismo tiempo, ya que en el idioma español se permite la doble negación, muy frecuentemente
un individuo de habla en español agregará una negación extra en una oración en inglés.

(5)

Inglés:

She didn’t do anything.

Español: Ella no hizo nada de nada.
L2 inglés: * She didn’t do nothing about nothing.

Otras veces el error es fonético, lo cual provoca una ortografía incorrecta. En inglés la tension y/o
longitud de las vocales es fonémico (live vs leave) mientras en español no lo es; el modo de
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articulación de la “i” en español es cerrada (close) con un punto de articulación anterior (front);
mientras que en inglés es semi-cerrada y anterior. Un nativo de habla en español no escucha la
diferencia entre algunas vocales del alfabeto en inglés.

(6)

Inglés:

Rose will leave soon.

Español: Rosa partirá pronto.
L2 inglés: * Rose will live soon.
Los falsos cognados pueden ser otro ejemplo de la consecuencia de tener interferencia en la L2.
Tenemos lo siguiente lo cual escucho constantemente en hablantes hispanos en un ambiente
anglosajón: la palabra librería cuando se refieren a la biblioteca (library) en español. Aunque aquí
el fenómeno se presenta a la inversa, usan vocabulario L2 al hablar en español posiblemente por la
inmersión en la que viven en la cultura anglosajona, es decir, la L2 es la que interfiere en su L1. El
conocimiento que los nativos de L1 tienen del mundo puede ser una explicación de la evolución y
desarrollo de su interlengua.

1.5

Periodo crítico

El período crítico es un tiempo limitado en el que ocurrencias y otros eventos o aprendizajes
suceden en la vida de la especie animal. Un ejemplo de dicha ventana de oportunidad es el de los
cachorros de perro que tienen que lograr un acercamiento afectivo dentro de las primeras 10
semanas de sus vidas puesto que es importante para su desarrollo y socialización con humanos y
otros animales (Scott, 1978). En la descripción de los gansos de Konrad Lorenz (1935, 1937a)
explica que se da la estampación (imprinting) en las primeras horas después de su eclosión, éstos se
unen al primer ser u objeto que se encuentren que esté en movimiento. Otro ejemplo interesante
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son los pinzones cebra (zebra finches) quienes tienen que escuchar la canción que los caracteriza de
un pinzón adulto antes de madurar sexualmente. Si no lo hacen, nunca podrán copiar la canción, la
cual tiene una melodía muy particular (Kroodsma, 1981).
Eric Heinz Lenneberg populariza la hipótesis del periodo crítico en el lenguaje en 1967. En ella
establece que existen limitantes de maduración durante ese tiempo en el que se puede adquirir la
primera lengua. Esto tiene sus bases en la neuroplasticidad del cerebro, es decir, si la lengua no se
adquiere en el transcurso de la niñez a la pubertad, algunos aspectos de ésta se aprenderán, pero no
se logrará su dominio completo.
La investigación hecha por Newport y Supalla (1984) en la adquisición del lenguaje de signos por
personas sordas es evidencia de que existe un periodo crítico. Ellas dividieron a sus participantes
en hablantes nativos (los hijos de padres sordos que fueron expuestos al lenguaje de signos desde
su nacimiento), aprendices tempranos (expuestos al lenguaje de signos entre los cuatro a los seis
años de edad), y aprendices tardíos (expuestos a los doce años y mayores). Todos los participantes
han utilizado el lenguaje de signos por espacio de 40 años mínimo y es la lengua primaria de
comunicación. Se usaron tareas de comprensión y producción de morfología verbal, y lo que
resultó del experimento fue un deterioro lineal en casi todos los morfemas conforme incrementaba
la edad de primer contacto con la lengua.
El caso de estudio de ‘Genie’ (Curtiss, 1977) es un caso aislado en el que se observa una clara
limitante en la adquisición de la lengua. Genie fue una niña que estuvo socialmente aislada y
maltratada sus primeros trece años de edad y no adquirió lenguaje en su niñez. Este caso es
evidencia de que la adquisición de la lengua está limitada a un periodo crítico. Cuando fue
rescatada a los trece años siete meses, su habilidad para hablar era nula y solo entendía su nombre.
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Victoria Fromkin, profesora de UCLA encabezó un equipo de lingüistas8 que inició un estudio en
el progreso de las habilidades de habla de Genie. Se hicieron pruebas para descubrir qué principios
del lenguaje había adquirido y qué otros estaba adquiriendo. En el transcurso del estudio y a través
de probar teorías e hipótesis, identificaron periodos críticos durante los cuales los humanos
aprendemos a entender y a usar la lengua.
Al inicio parecía que Genie mejoraba con rapidez, es decir, incrementaba su vocabulario, utilizando
palabras diferentes a las que usaría un aprendiente de primera lengua. Pero a la vez que expandía
su vocabulario, tenía problemas para aprender la gramática, y la poca que adquirió era muy básica.
Se concluyó que como Genie no había aprendido una primera lengua durante el periodo crítico para
la adquisición del lenguaje, y como había sufrido un desarrollo lingüístico muy atípico, fue incapaz
de adquirir su lengua completa. Nunca formó frases interrogativas y aunque producía palabras, su
lenguaje era muy cortado (i.e. como un telegrama).
Aunque Genie es ahora un adulto de 57 años, el desarrollo de su lenguaje es bastante inmaduro.
Produce sustantivos y algunos verbos, adjetivos y adverbios. Sus frases consisten normalmente de
no más de tres palabras.

A pesar de haberle administrado entrenamiento de lenguaje y

psicoterapias, Genie no ha podido adquirir habilidades normales de lenguaje.
Sin embargo, el que haya un periodo crítico para la L1 no implica que, habiendo adquirido la
primer lengua, no se pueda aprender otra después. Con respecto a la adquisición de segundas
lenguas (SLA), Newport (2003) menciona que parece ser una ventaja en aprendientes adultos
aprender los primeros meses o el primer año de exposición al idioma, sobre todo en la adquisición

8

Susan Curtiss, lingüista en la UCLA, participó en el estudio en el caso de Genie. Entre otras tareas fue nombrada
guardian legal de la entonces niña.
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del vocabulario y la rapidez con que usan ciertas formas complejas; sin embargo, aquellos que
mantienen la producción del idioma a la larga son aquellos que empezaron a aprenderlo durante su
niñez.
Asimismo, los que estuvieron expuestos a una L2 cuando niños logran una proficiencia en el
lenguaje dominando tanto el sistema fonológico como la estructura gramatical. Ellos no solo tienen
excelente acento y ritmo de la lengua, sino que también tienen un dominio completo y productivo
sobre su sintaxis y morfología.
Johnson y Newport (1989) explican que los aprendientes que son expuestos a la lengua meta siendo
adultos muestran un nivel bajo de producción de la misma, y la variación individual incrementa con
la edad. Hicieron la predicción de que los niños pequeños son mejores aprendientes que los adultos
de una segunda lengua y que en consecuencia alcanzan altos niveles de proficiencia final. Para
probar esto, estudiaron a cuarenta y seis coreanos y chinos aprendientes de inglés que llegaron a los
Estados Unidos de América entre las edades de 3 y 39 años. Los participantes que escogieron
tenían que haber vivido 5 años en total en un ambiente angloparlante y tres años contínuos en los
Estados Unidos. A los participantes se les pidió que hicieran juicios de gramaticalidad de doce
diferentes tipos de oraciones en inglés hablado. De esta manera se comprobó su conocimiento de
sintaxis y morfología de la lengua inglesa.
Como resultados obtuvieron que: a) mientras mayores en edad eran los sujetos al llegar a los
Estados Unidos, más bajo era su puntaje, b) antes de la edad de 15 años existe una relación entre los
resultados obtenidos en la prueba y la edad de llegada al país, y que después de esa edad la
correlación desaparece, c) los resultados después de los 17 años parecen aleatorios, d) no se
distinguían los que llegaron a temprana edad de los hablantes nativos, y e) ninguno de los
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participantes que llegaron después de la pubertad obtuvieron resultados similares a los hablantes
nativos. Resumiendo: antes de la pubertad hay una relación sistemática entre la edad y el éxito en
la adquisición de la lengua segunda; y después de la pubertad no debería de existir relación alguna,
ya que el tiempo de oportunidad se cierra y es casi imposible adquirir competencia cuasi-nativa.
Sin embargo, hubo críticas a los resultados del estudio de Johnson y Newport puesto que los
estudios de Birdsong (1992) y Bialystok & Hakuta (1994) encontraron que la correlación entre la
edad y el éxito en la adquisición continúa después de la pubertad. Otros estudios muestran
evidencia de niveles cuasi-nativos entre hablantes de una L2 (Birdsong, 1992; White & Genesee,
1996).
Todos los niños (excepto en casos muy particulares como vimos con anterioridad) aprenden su
lengua nativa apoyándose en mecanismos de aprendizaje implícito. Cuando esos mecanismos
dejan de existir, entonces como adultos se utilizan otras alternativas como son las técnicas de
análisis de verbos y las habilidades para la solución de problemas que permiten el aprendizaje
explícito para poder así procesar la adquisición de la lengua. Se puede deducir que la Hipótesis del
Periodo Crítico aplica solamente a la adquisición implícita de la lengua logrando un conocimiento
implícito, por lo tanto, no existirá ningún adulto que logre la adquisición de una segunda lengua sin
que utilice los mecanismos que permiten el aprendizaje explícito.

1.6

Conocimiento explícito e implícito

La definición de la palabra conocimiento de acuerdo al Diccionario Merriam-Webster es: 1) la
información y habilidades adquiridas a través de la experiencia o la educación, y 2) la comprensión
teorética o práctica que un individuo tiene. Otros diccionarios se refieren al conocimiento como
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“tener información específica de algo” o “la suma de lo percibido, descubierto o aprendido”. Mi
favorita, de todas las definiciones vistas, es la de Wikipedia: “Hechos o información adquiridos por
un ser vivo a través de la experiencia o la educación, la comprensión teórica o práctica de un asunto
de referente de la realidad”. Todas estas definiciones tienen básicamente el concepto de obtener
información a través de algún instrumento cognitivo como lo es el pensamiento, la observación, la
percepción, etc. Aunque la meta final es tener información o desarrollar habilidades, es interesante
saber si el conocimiento es implícito o si es explícito, sobretodo en el área de la adquisición de las
lenguas. Sin embargo, psicólogos y neurólogos están de acuerdo que existen varios tipos de
conocimiento y sobresalen dos.
En el área de la lingüística aplicada quien primero hizo esa distinción fue Krashen (1982). El
argumentó que los estudiantes de L2, quienes presentaban faltas gramaticales en una conversación
natural, podían describir más de la lengua que los nativos mismos mostrando con ello que el
aprendizaje consciente acerca de la lengua y la adquisición subconsciente son dos cosas distintas.
Krashen los llama ‘sistema aprendido’ y ‘sistema adquirido’. El sistema aprendido se refiere al
producto de una instrucción formal que consiste de un proceso consciente que da como resultado un
conocimiento consciente acerca de la lengua, por ejemplo, las conjugaciones verbales o la
formulación de los condicionales. El sistema adquirido es muy similar a lo que pasa con los niños
cuando aprenden su lengua materna o L1, es el producto de un proceso subconsciente que requiere
de una interacción significativa en la lengua objetivo donde los interlocutores se concentran en el
acto comunicativo y no en la forma de las estructuras gramaticales.
Nick Ellis (2007) describe al aprendizaje implícito como “la adquisición del conocimiento de una
estructura subyacente a un entorno de estímulos complejos mediante un proceso que toma lugar de
manera natural, sencilla y sin tener conciencia de sus operaciones.” En otras palabras, cuando las
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estructuras son más complejas y el aprendiente está expuesto a suficientes ejemplos, entonces éste
puede adquirir un entendimiento implícito, e incluso intuitivo y tácito, de la estructura en general
(Bowles, 2011; R. Ellis, 2005; N. Ellis, 2008). No se puede reportar de manera directa. Un
ejemplo de conocimiento implícito es el conocimiento que los nativos de una lengua tienen de su
L1.

En otras palabras, el conocimiento implícito de un hablante constituye su competencia

lingüística.
Todos los aprendientes de una L2 tienen competencia lingüística en su L1. Esto es, la competencia
lingüística se refiere a tener conocimiento de la lengua aunque ese conocimiento no sea tangible;
tácito. Fernández y Smith Cairns (2011) explican que “las personas no tienen un acceso consciente
a los principios y reglas que gobiernan la combinación de sonidos, palabras, y oraciones; sin
embargo, pueden reconocer cuando esas reglas y principios han sido violadas. . .” En otras
palabras, podemos reconocer cuando una frase es no gramatical. Volviendo al ejemplo de la niña y
el suéter, *La niña viste una suéter roja, identificamos de manera tácita que se ha violado el
principio sintáctico del acuerdo o agreement entre el artículo indefinido, el sustantivo, y el adjetivo.
Por otro lado, el aprendizaje explícito es “una operación más consciente en la cual el individuo
atiende a los aspectos particulares del conjunto de estímulos y expone y prueba las hipótesis en la
búsqueda de la estructura. (Corder, 1967)”. Es un conocimiento de reglas y unidades existentes del
análisis de una forma que los aprendientes puedan reportar lo que saben.
El tipo de conocimiento que se utilice en una clase de lengua dependerá de la tendencia o enfoque
que el instituto, colegio o universidad (incluso, el instructor) tenga con respecto a la enseñanza de
lenguas.

Sin embargo, es inevitable utilizar el conocimiento explícito para desarrollar el

aprendizaje de la L2.
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Existe un concepto que describe las posibles relaciones teóricas entre el conocimiento implícito y el
conocimiento explícito llamado posición de interfaz. N. Ellis (2005) describe los dos tipos de
conocimiento como no asociables pero cooperativos. Ambos, R. Ellis (1994c) y N. Ellis (2005)
están de acuerdo en que el conocimiento explícito apoya de manera indirecta la adquisición del
conocimiento implícito. N. Ellis propuso la siguiente secuencia de aprendizaje:
1. atención de apoyo (colaborativo) externo
2. atención internamente motivada
3. aprendizaje explícito
4. memoria explícita
5. aprendizaje implícito
6. memoria implícita, automatización, y abstracción
R. Ellis (1994c) argumenta que “el conocimiento explícito puede convertirse en conocimiento
implícito en el caso de características variacionales (por ejemplo, la cópula del verbo ‘ser’) pero no
en características de desarrollo (por ejemplo, la negación o la tercera persona en singular) al menos
que el aprendiente haya alcanzado el punto de desarrollo que permita la integración de la
característica en el sistema de interlengua” (R. Ellis, 2008: 423). La figura 2 esquematiza la
intervención del conocimiento explícito en la adquisición de la L2 (R. Ellis, 1994c: 97)

22

Figura 2 El papel del aprendizaje explícito en la adquisición de L2 (Ellis, 1994)

El monitoreo y la autocorrección son estrategias metacognitivas de aprendizaje, es decir, son
estrategias que el aprendiente utiliza de manera consciente para comparar y corregir lo que se
supone debió de haber adquirido durante su aprendizaje. Krashen (1994) propone la hipótesis del
monitoreo como una relación entre la adquisición y el aprendizaje de la lengua. En otras palabras,
el sistema de la adquisición arroja una frase y el sistema de aprendizaje monitorea esa frase para
inspeccionar y corregir posibles errores. El monitoreo puede influir en la precisión de una frase, sin
embargo, se debe de limitar su uso ya que se puede perder el balance de la competencia
comunicativa ya que el aprendiente se puede enfocar más en la precisión de la forma que en la
fluidez de la comunicación.

Para nosotros los instructores de idiomas siempre será un reto

encontrar ese balance entre la precisión de la forma y la fluidez de la lengua en nuestros alumnos
debido a la existencia de factores tales como la motivación de los aprendientes, su proficiencia en la
lengua meta, y el contexto de la lengua en uso, entre otros. Sin embargo, “ahora está claro que la
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fluidez y la precisión son ambos objetivos importantes que persigue la enseñanza comunicativa de
lenguas.” (Brown, 2001).

1.7

Enseñanza

Según el Reference Dictionary, enseñar es impartir un conocimiento o habilidad; instruir.
La enseñanza es una actividad que requiere que nosotros los instructores y/o docentes hagamos uso
de nuestras habilidades combinando, de manera flexible, varias diferentes tareas y quehaceres para
lograr objetivos propuestos. En mi opinión y a través de mi experiencia en la docencia, me atrevo a
definir la enseñanza como una dinámica interactiva en la cual el instructor es un facilitador de
conocimientos que el aprendiente investiga, manipula y trata de adquirir por medio de actividades y
experiencias significativas. Para que las actividades y experiencias sean significativas el instructor
propone a sus alumnos cuestionamientos que los hará utilizar su pensamiento crítico y analítico.

1.8

Historia de las metodologías

A lo largo del tiempo, se han creado diferentes metodologías para resolver los problemas que
surgen en la enseñanza de idiomas. Ya que la gramática de las lenguas toma un rol primario en la
enseñanza de una L2, la principal preocupación de los lingüístas e instructores es tener la “receta” a
seguir para presentarla de una manera efectiva. De ahí que algunas metodologías fueron diseñadas
para enseñar dando explicaciones (enseñanza deductiva), otras se apoyan en métodos
comunicativos (enseñanza inductiva) incluso, se han diseñado metodologías mixtas donde se
combina la forma con un sentido comunicativo en un determinado contexto.
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1.8.1

Enfoque tradicional

Existen dos vertientes principales del enfoque tradicional: los métodos de traducción gramatical y
el método audiolingüístico.

Ambos métodos fueron creados para el aprendizaje de lenguas

extranjeras.

1.8.1.1

El método de traducción gramatical

Este método se originó a principios del siglo XIV y fue utilizado en la enseñanza del Latín y el
Griego en Europa. El latín se utilizaba como la lengua de prestigio en el gobierno, en la academia y
en la iglesia. Según Howatt (1984), alrededor del siglo XIX, el objetivo de enseñar con este
método no era el que los aprendientes hablaran el idioma sino fue el de desarrollar un pensamiento
lógico, capacidades intelectuales que hicieran más efectiva la educación en general y la educación
civil, y la habilidad de leer textos originales en las lenguas indicadas.
Como características principales del método, Prator y Celce-Murcia (1979) mencionan que las
clases se enseñan en el idioma nativo y que se utiliza muy poco la lengua meta. Otra característica
es que se utiliza demasiado vocabulario en forma de listados de palabras aisladas. La gramática se
explica mediante explicaciones largas y elaboradas, y la instrucción se enfoca en la forma y la
inflexión de las palabras. La lectura de textos clásicos se empieza en una etapa prematura del
aprendizaje y se pone poca atención al contenido de los mismos, los cuales se tratan como
ejercicios en el análisis de la gramática. Usualmente lo único que se usa como práctica son los
ejercicios de traducción de enunciados u oraciones de la lengua meta al idioma nativo. Cabe
agregar que se le pone muy poca atención a la pronunciación.
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Larsen-Freeman (2008), en su libro Techniques and Principles in Language Teaching, escribe
algunas técnicas comunes asociadas a este método. Ella revisa nueve técnicas que se describen a
continuación.
Una de las técnicas típicas con la que los alumnos trabajan es la traducción de pasajes literarios
que consta de traducir párrafos escritos en la lengua meta a su lengua nativa. El instructor escoge
un pasaje de alguna obra literaria en la lengua meta o puede incluso escribir algo él/ella mismo(a)
que incluya vocabulario y gramática específica para que sus estudiantes apliquen las reglas y
normas adquiridas. La traducción puede hacerse de manera oral y/o escrita; sin embargo, los
clichés y expresiones especiales deben traducirse de manera que el estudiante pueda demostrar que
comprende su verdadero significado.
Otra técnica es la de leer y responder a preguntas de comprensión, de acuerdo a lo que entendieron
de la lectura, buscando la información haciendo inferencias y referencias a la experiencia personal.
De acuerdo a Larsen-Freeman los estudiantes contestan tres grupos de preguntas organizadas en
secuencia: la primer parte de preguntas es para encontrar información contenida en la lectura; en la
segunda parte los estudiantes tienen que hacer inferencias basadas en lo que entendieron del pasaje
literario, lo cual significa que tendrán que contestar preguntas relacionadas a, pero que no están
contenidas en la lectura; y para el tercer grupo de preguntas los estudiantes tendrán que relacionar
el pasaje a su propia experiencia.
También se utiliza la búsqueda de antónimos y sinónimos para palabras o conjuntos de palabras
específicas. En esta técnica se les da a los estudiantes un conjunto de palabras para que busquen
sus antónimos en el pasaje literario. La misma práctica se hace con los sinónimos. Otro ejercicio
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podría ser que los estudiantes definan palabras basándose en la comprensión que tuvieron de ellas
mientras leían la lectura.
Existen patrones de ortografía o sonidos que corresponden a palabras entre algunas lenguas, cuando
se enseña a los estudiantes a reconocerlos, entonces tendrán la habilidad de identificar los
cognados.

De igual manera, se les pide memorizar palabras que parecen cognados cuyos

significados en la lengua meta difieren de los significados de la lengua nativa.
La aplicación deductiva de la regla es otra de las técnicas utilizadas. En ésta se espera que los
estudiantes entiendan las reglas gramaticales y sus excepciones, las cuales se presentan con
ejemplos. Una vez que las reglas se enseñan se les pide a los estudiantes que las apliquen en
nuevos ejemplos.
En esta técnica, a los estudiantes se les dan una serie de oraciones a las cuales les faltan algunas
palabras. A esta técnica se le llama llenar los espacios en blanco porque escriben en los espacios
en blanco palabras del nuevo vocabulario o algún ítem de alguna gramática en particular.
La técnica de memorización se realiza mediante una lista de vocabulario en la lengua objetivo y la
traducción de las mismas palabras en la lengua materna. Se les pide a los alumnos que se
memoricen las listas de vocabulario al igual que se les requiere memorizar reglas y paradigmas
gramaticales.
Al hacer uso de palabras en oraciones, los alumnos muestran su conocimiento del significado o
concepto de las palabras nuevas.
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El instructor le pide al estudiante escribir una composición dándole al alumno un tema basado en
algún aspecto de la lectura hecha en el transcurso de la lección. Algunas veces se le pide escribir
un resumen de la lectura.
Debido a sus características, este método presenta diversas desventajas. La mayor es que en el
Método de Traducción Gramatical el instructor habla principalmente en la lengua nativa de los
aprendientes (Larsen-Freeman, 2008) y por ende no se desarrolla la competencia comunicativa en
el alumno. Este enfoque tiene como desventaja hacer que la experiencia de aprender una lengua
sea desmotivante y aburrida. Además, por principio, las habilidades primordiales que se deben
desarrollar son la lectura y la escritura; poniéndole muy poca atención a las habilidades auditivas,
de habla y de pronunciación. Por lo tanto, a los estudiantes se les deja con un sentimiento de
frustración puesto que cuando viajan alrededor del mundo, a los países donde se usa la lengua que
aprendieron, no entienden lo que la gente les dice o no se pueden expresar correctamente. Ejemplo
de esto son algunas culturas donde se les enseña inglés, los aprendientes viajan a países de habla
inglesa y no entienden lo que se les dice o por su mala pronunciación no se les entiende lo que
dicen aún y que su gramática es perfecta en el idioma de los nativos de ese país.
Sin embargo, el método sigue siendo popular en varios países. Según Brown (1994), para aplicar el
método no se necesitan maestros especializados y las pruebas y evaluaciones se pueden calificar de
manera objetiva. Por otro lado, algunas pruebas no evalúan habilidades comunicativas, así que los
estudiantes se conforman con traducciones y ejercicios escritos en lugar de ir más allá de las
similitudes y relaciones gramaticales.
Whong (2011) explica que a principios de los 1900s se desarrollaron tres prácticas para la
enseñanza de idiomas: Palmer y Hornby en Inglaterra con el Enfoque Oral, George Pittman en
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Australia con el Enfoque Situacional y Charles Fries con el Enfoque Audiolingüístico. Harold
Palmer y A.S. Hornby se apoyaron en la lingüística estructuralista y la psicología del desarrollo de
la lengua. Su enfoque se caracterizaba como un sistema de patrones y paradigmas estructurales que
se podían seguir en una manera gradual poniendo énfasis en la lengua hablada. Dicho enfoque
presentaba nuevas estructuras lingüísticas en contexto.
El enfoque situacional utilizaba objetos de la vida real (realia) para presentar las formas de la
lengua. Se hacía énfasis en conceptos de la lengua misma y no sólo en las reglas gramaticales.
Pero, aunque se trató de cambiar qué enseñar, no se supo cómo enseñarlo y ambos enfoques
enseñaban la lengua centradas en el instructor, con actividades guiadas y controladas por medio de
dictados en clase, repetición, y ejercicios de sustitución, entre otros.
El enfoque audiolingüístico fue similar a los dos enfoques anteriores y su énfasis se dirigió al
desarrollo de habilidades orales las cuales dependían del ambiente de escucha. Apoyado en la
filosofía conductista, se le dio más importancia al lenguaje oral que al escrito.

1.8.1.2

Método audiolingüístico

Teniendo su base en un enfoque oral, el método audiolingüístico se enfatiza en el uso de patrones
de oraciones gramaticales. Tiene una fuerte base teórica en la lingüística y en la psicología. De
igual manera, incorpora las teorías conductistas, de condicionamiento y refuerzo. En este método
los estudiantes escuchan un diálogo y luego repiten. Los estudiantes saben que se espera que ellos
memoricen el diálogo con el fin de que automaticen sus respuestas en una situación real. El
instructor da las instrucciones en la lengua meta, utilizando gestos y mímica en ocasiones para
transmitir la idea. La idea es que los aprendientes repitan tantas veces que no necesiten pensar en la
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estructura. Estos sujetos crean nuevos hábitos en la lengua meta “quitando” los viejos hábitos de su
lengua nativa. Un ejemplo del método es English 900 (1971).
El rol del maestro o instructor es aquél de guía y/o modelo; es un líder, direcciona y controla el
aprendizaje de sus alumnos. El maestro es responsable de proveer los modelos o grabaciones que
sus estudiantes tienen que imitar. Los estudiantes son imitadores del modelo y tienen que
responder de manera exacta y rápida.

1.8.2

Enfoque comunicativo

La necesidad de encontrar la mejor manera de transmitir una enseñanza que fuera significativa
llevó a tomar en cuenta el enfoque comunicativo. Muchos docentes tratan de implementar este
enfoque funcional en sus planes de clase ya que es muy efectivo en el desarrollo de la
comunicación del aprendiente. Su principal ventaja es que utiliza situaciones de la vida real que
necesitan de la comunicación y aunque no es precisamente necesario el dominio de las formas
lingüísticas, es necesario tener conocimiento de éstas, sus significados y sus funciones (en otras
palabras, la pragmática de la lengua en cuestión).

1.8.2.1

¿Qué es el enfoque comunicativo?

El enfoque comunicativo es un enfoque funcional que se desarrolló en la década de 1970 a raíz de
la observación de que los aprendientes podían formar estructuras lingüísticas perfectamente
gramaticales, pero en el momento de producirlas fuera del salón de clases no resultaban tan
perfectas. El enfoque nace a partir de la necesidad de lograr que los estudiantes se comuniquen de
manera exitosa cuando se enfrentan a situaciones reales como pedir comida en un restaurante o
pedir direcciones en una ciudad nueva. Por lo tanto, la idea es contemplar las lecciones en base a
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diferentes contextos y funciones del lenguaje, por ejemplo, reservar boletos, invitar, discutir,
informar o informarse, etc.

Además de ser funcional debe de ser integral en cuanto a las

habilidades de redacción, auditiva, lectura y oral. De esta manera se centra la enseñanza en el
alumno y se hace uso de materiales auténticos, también llamada realia.
Como vimos anteriormente, Canale y Swain (1980) sugirieron que la competencia comunicativa se
compone de cuatro micro competencias: la gramatical, la discursiva, la sociolingüística y la
estratégica; y que todas ellas formaban el conocimiento del código lingüístico. La competencia
gramatical tiene que ver con la sintaxis y la semántica de la oración y su fonología.

La

combinación de las formas gramaticales y los significados que crean un texto oral o escrito es la
competencia discursiva. La competencia sociolingüística tiene que ver con las reglas sociales. Y
por último, la competencia estratégica es el dominio que se tiene de la comunicación verbal y no
verbal que se logra para la efectividad de la comunicación.
De acuerdo a Ana Patricia Muñoz (2010) las siguientes son características del enfoque
comunicativo:


El fin es lograr la competencia comunicativa.



El lenguaje es creado mediante un proceso de ensayo-error.



Se hace más énfasis en aprender a usar el idioma que en aprender acerca del idioma.



La lengua es más que un sistema de reglas, es un medio activo para la creación de
significados. Se hace énfasis en el significado más que en la forma.



La motivación por el aprendizaje es intrínseca.
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Los estudiantes son los responsables de su propio aprendizaje. El maestro suministra las
estrategias de aprendizaje.

Los estudiantes participan activamente.

El maestro es un

facilitador. La clase se centra en el estudiante.


Se introducen situaciones de la vida real. El currículo se planea alrededor de las funciones
comunicativas de la lengua (invitaciones, disculpas, permisos).



Las lecciones incluyen mucha interacción; trabajo en grupo y en parejas.



Se hace mayor énfasis en la fluidez del idioma que en su precisión.

Se ha hablado de la competencia lingüística y la competencia comunicativa y su importancia en la
adquisición de una lengua, pero los enfoques tradicionales y comunicativos mencionados con
anterioridad no han logrado que la adquisición sea exitosa en un cien por ciento puesto que son dos
extremos opuestos. Se reconoce que, aunque los aprendientes pueden aprender la L2 de manera
natural en contexto, no pueden alcanzar la competencia completa (en especial los aprendientes
adultos) con solo la exposición de la lengua meta, por lo que es necesario un apoyo (R. Ellis, 2008).
Hoy en día se continúa en esa búsqueda del método o enfoque indicado, por lo tanto, se ha vuelto al
enfoque en las formas dándole un ‘twist’ interesante cuando se le utiliza en contextos
comunicativos.

1.8.3

Enfoque en las Formas vs Enfoque en la Forma

Es similar a la enseñanza tradicional de la gramática, una intervención directa, como lo describe R.
Ellis (2012), ya que “la instrucción especifica qué es lo que los aprendientes aprenderán y cuándo
será que lo aprendan”. Él expone que la intervención directa se basa en un currículum que White
(1988) llamó Currículum Tipo A. Este currículum está orientado a la precisión (accuracy) más que
en la fluidez (fluency) de la lengua. Como los sílabos están diseñados para enseñar por estructuras,
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esta instrucción busca aislar las formas lingüísticas para enseñarlas una a una. Se utilizan ejercicios
mecánicos y/o de repetición (drills) como práctica de las estructuras enseñadas. La atención se
centra en el maestro, de quien depende la enseñanza. Otra característica es que obstruye el
significado en la comunicación. Se utiliza terminología metalingüística a través de la explicación
de las reglas y normas gramaticales.

1.8.3.1

Enfoque en las formas

Es similar a la enseñanza tradicional de la gramática, una intervención directa, como lo describe R.
Ellis (2012), ya que “la instrucción especifica qué es lo que los aprendientes aprenderán y cuándo
será que lo aprendan”. Él expone que la intervención directa se basa en un currículum que White
(1988) llamó Currículum Tipo A. Este currículum está orientado a la precisión (accuracy) más que
en la fluidez (fluency) de la lengua. Como los sílabos están diseñados para enseñar por estructuras,
esta instrucción busca aislar las formas lingüísticas para enseñarlas una a una. Se utilizan ejercicios
mecánicos y/o de repetición (drills) como práctica de las estructuras enseñadas. La atención se
centra en el maestro, de quien depende la enseñanza. Otra característica es que obstruye el
significado en la comunicación. Se utiliza terminología metalingüística a través de la explicación
de las reglas y normas gramaticales.

1.8.3.2

Enfoque en la forma (FonF)

Este tipo de instrucción nace ante la necesidad de que los aprendientes pudieran adquirir
competencia lingüística al igual que competencia comunicativa. En la década de los 80, cuando el
enfoque comunicativo tuvo una tendencia fuerte, se ponía más atención a que los estudiantes
obtuvieran competencia comunicativa dejando de lado la competencia lingüística pues tenía más
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peso la fluidez de la lengua que su precisión (Canale y Swain, 1980). Los niveles de adquisición de
competencia lingüística decrecieron puesto que los aprendientes no tuvieron éxito en su aprendizaje
de las estructuras o formas gramaticales.

Esto último a causa de las contínuas actividades

enfocadas a tareas basadas en el significado de la lengua (meaning-focused tasks). Algunas de las
características lingüísticas no se desarrollaban a niveles óptimos de la lengua (Harley & Swan,
1984; Harley, 1992).
Por lo tanto, la investigación se ha apuntado hacia la focalización en la forma, cuyo interés inicial
se le ha atribuido a Michael Long (1988a, 1991). Él hace una distinción entre Focalización en las
FormaS (Focus on FormS) y Focalización en la Forma (FonF), en la que, para ser efectiva, la
última tiene como prerrequisito desarrollarse en el significado de la expresión antes de atender a sus
características lingüísticas. La definición que Robinson y Long (1998) generan es la siguiente:
“FonF . . . consiste de un cambio ocasional en la atención de características de códigos lingüísticos
– por el maestro y/o uno o más estudiantes – provocados por la percepción de problemas de
comprensión o producción”.
La ventaja que el FonF tiene con respecto de la enseñanza tradicional de formas gramaticales es el
desarrollo del procesamiento cognitivo, es decir, “la atención del aprendiente se localiza en las
características lingüísticas que se van necesitando de acuerdo a la demanda comunicativa”
(Doughty & Williams, 1998).
Ellis (2012) resume el razonamiento teórico del FonF a partir de artículos recopilados por Doughty
& Williams (1998) y Fotos & Nassaji (2006):
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1. Los aprendientes necesitan tener la oportunidad de usar la lengua con un enfoque
significativo si quieren adquirir la habilidad de usar nuevas formas lingüísticas de manera
comunicativa.
2. Obtendrán la adquisición completa de las nuevas formas lingüísticas si los aprendientes
también tienen la oportunidad de atender a la forma al mismo tiempo que se enfocan en el
uso de la lengua con enfoque significativo.
3. Según Van Patten (1990), los aprendientes tienen prioridad sobre el significado antes que la
forma cuando realizan una actividad comunicativa, ya que tienen una capacidad limitada
para procesar la L2 y les es difícil atender el significado y la forma de manera simultánea.
4. Es necesario lograr la atención de los aprendientes hacia la forma durante una actividad
comunicativa, ya que de acuerdo a Doughty (2001), “el factor que distingue el FonF de
otros enfoques pedagógicos es que el FonF involucra la atención a la forma, el significado y
el uso de la lengua durante un evento cognitivo.”
Sin embargo, para lograr el buen uso del FonF, Ellis, Basturkmen, y Loewen (2002) resumen varias
opciones que inducen la atención a la forma en un contexto comunicativo-significativo. Dividen
las opciones en FonF reactivo y pre-emptivo. En el primero, el maestro o cualquier otro estudiante
responde a un error que un estudiante hace dentro de un contexto comunicativo. Este tipo de FonF
tiene dos vertientes: negociación y retroalimentación. La negociación puede ser conversacional o
didáctica. La negociación conversacional se da cuando la respuesta al error es provocada por no
entender lo que el estudiante quiso decir; involucra negociación del significado. La negociación
didáctica se da cuando la respuesta ocurre aunque no haya habido una ruptura en la comunicación.
Se le da un espacio de tiempo de la comunicación y se involucra la negociación de la forma.
La retroalimentación a su vez, presenta dos tipos: la implícita y la explícita.

En una

retroalimentación implícita, el maestro u otro estudiante responde al error de un estudiante sin
indicar directamente que el error se ha hecho.

Puede ser por medio de un recast.

En la

retroalimentación explícita el maestro u otro estudiante responde al error hecho por un estudiante
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de manera directa indicando que el error se realizó. Por ejemplo, el error puede ser corregido de
manera formal o mediante el uso de la metalengua con el fin de atraer la atención al mismo.
El enfoque pre-emptivo sucede cuando el maestro o algún otro estudiante hace del discurso el tema
de la forma lingüística aunque no haya habido ningún error en la lengua. Puede ser iniciado por el
estudiante, cuando el estudiante pregunta acerca de una forma lingüística. O, puede ser iniciado
por el maestro, cuando da consejo a sus estudiantes si cree que alguna forma lingüística está
creando problemas o les hace alguna pregunta acerca de la forma.
Sin embargo, en la comunidad de la enseñanza de lenguas, una vez que se han aprendido y/o
adquirido las formas, es requisito examinar y evaluar a nuestros alumnos. Por lo que se necesita
medir el aprendizaje de cada uno de los estudiantes. Esto se realiza con instrumentos específicos de
acuerdo a la precisión que se quiera medir.

1.9

Medición de la precisión

Los estudios generativistas de adquisición de segunda lengua se analizan frecuentemente en base a
los resultados encontrados en tareas (tasks) como juicios de gramaticalidad, las cuales miden la
adquisición a niveles parecidos a los de los nativos de la lengua con respecto a lo que aceptan o no
de la gramaticalidad de las formas. Esta es una forma de medir la precisión que los estudiantes
tienen de la lengua meta. Norris y Ortega (2000) mencionan cuatro tipos de instrumentos que
miden la precisión de adquisición de la lengua. A continuación se presentan los instrumentos y el
proceso cognitivo de los aprendientes para cada caso.


Juicios metalingüísticos: se evalúa la gramaticalidad de estructuras meta presentadas en una
serie de oraciones aisladas.



Respuesta selectiva: se escoge la respuesta correcta de entre una serie de opciones.
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Respuesta de construcción limitada: se produce la forma meta en un contexto lingüístico
altamente controlado.



Respuesta de construcción libre: se produce la forma meta en un contexto comunicativosignificativo.

El progreso que se logra a lo largo de una secuencia de adquisición se puede medir a través de
cambios en la frecuencia con la que los aprendientes producen diferentes construcciones para
expresar la forma meta. Para ello es necesario una tarea comunicativa que elicite o provoque
respuestas de construcción libre (R.Ellis, 2008).

1.10

Contexto de aprendizaje

Dos contextos diferentes existen alrededor del individuo cuando está aprendiendo un segundo
idioma.

El principal, y con el que se encuentra cada vez que tiene una clase, es aquel

específicamente organizado para aprender el idioma. Se podría hablar de un salón de clases ideal
para enseñar una lengua. Querríamos un número específico de alumnos, aquél que no sobrepase los
doce o quince alumnos, mesas con tres sillas para provocar que trabajen colaborativamente, signos
y posters en la lengua meta (de acuerdo al nivel: principiantes, intermedios o avanzados) en las
paredes, proyector y pantalla, computadoras y libros de texto, material para crear y producir, y un
pintarrón con marcadores. Sin embargo, la realidad es otra, y en la mayoría de las aulas no existe
todo eso. Por lo que el instructor debe de adecuar su material para las diferentes aulas o salones de
clase.

Lo que por lo general se encuentra en las universidades norteamericanas, incluyendo

México, son aulas con mesabancos, todas viendo hacia enfrente, y un pintarrón o pizarrón al frente
del salón. Estamos hablando de la situación más básica. Los instructores tienen que ser muy
creativos y flexibles para poder realizar con sus alumnos las actividades planeadas.
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Los instructores preparan sus lecciones de tal manera que se puedan adecuar o enseñar en un salón
de clases y que éstas sean representativas para las estructuras que se enseñarán ese día o esa
semana. Estamos hablando de preparar un plan de clase o lesson plan. Dentro del lesson plan
habrá que tener siempre actividades que motiven la adquisición de la estructura; se necesitan
actividades y ejercicios que hagan al aprendiente hacer conciencia de que existe una estructura
especial para tal o cual forma. En nuestro caso la forma que examinaremos: No + Verbo +
Indefinido, estructura gramatical de la doble negación que se describirá en detalle en el siguiente
capítulo. Dichas actividades o ejercicios serán del tipo hands-on, es decir, actividades que el
alumno forzosamente utiliza en situaciones prácticas. Por ejemplo, en el salón de clases después de
haber enseñado la doble negación, el instructor podría crear un contexto para la actividad de juego
de roles como el siguiente:

Juan y Ana llegan a visitar a Carlos en su departamento. Carlos les abre
la puerta y los invita a pasar. Los invita a sentarse en el sofá (aquí quizás
se hayan juntado un par de sillas simulando ser el sofá) y les ofrece café
para tomar. (‘Juan’ tiene instrucción de aceptar el café, pero ‘Ana’ tiene
instrucción de no aceptar el café utilizando una doble negación.)

Poniendo ese ejemplo a la clase, el instructor le pasa a los alumnos papelitos con diferentes
situaciones en las que se puede usar la estructura aprendida y los diferentes roles que desarrollarán
los alumnos. No sólo se practica y se interioriza la estructura recientemente aprendida, sino que se
refuerzan otras estructuras aprendidas en lecciones anteriores.
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Por otro lado, como vimos con anterioridad, si la metodología es tradicional, entonces el instructor
se posicionará por lo general al frente del salón de clase, pero si la metodología utilizada es
comunicativa, el instructor distribuirá el salón de clase en diferentes posiciones: herradura, semicírculo doble, los mesabancos en diagonal, o una mesa al centro y las sillas alrededor (tipo mesaredonda), de acuerdo al estilo de enseñanza que el instructor tenga cubriendo las necesidades que
provengan del estilo de aprendizaje de los alumnos. Es decir, tomando en cuenta cómo aprenden
los estudiantes, los salones de clase deberían de satisfacer las necesidades de visualización,
audición y kinestecia de los alumnos (Savignon, 1991; Brown, 1980).
En cuanto al material, probablemente el instructor tendrá que proveer de cierta realia o material
real y auténtico a los alumnos (i.e. periódicos, revistas, menús, películas, videos de noticieros, etc.),
sobre todo a los aprendientes del nivel principiante, los cuáles son quienes necesitan de objetos y
situaciones tangibles con más frecuencia. En el ejemplo de Juan, Ana y Carlos, el instructor podría
llevar ciertos artefactos y/o partes de disfraces para hacer más real la situación.
Y un detalle muy importante es que desde el primer día el instructor les hable a sus alumnos en la
lengua meta. Dado que cuando un aprendiente va a un lugar de instrucción en su propio país se
puede decir que probablemente se encuentre en ‘desventaja’ con respecto al aprendiente que sale de
su país para estar inmerso en la cultura y la lengua del país de su elección. El individuo que estudia
el idioma de un país está inmerso en la cultura del país (la gente, la música, la literatura, las
costumbres, la comida, etc.), lo cual le permite practicar constantemente esa lengua en todo
momento. Por lo tanto, la persona que se queda en su propio país y trata de aprender una lengua
extranjera tiene que aprovechar lo más que pueda lo que se le ofrece dentro del salón de clases. Es
por esta razón que el instructor tiene que ser muy dedicado al crear sus planes de clase y sobretodo,
reforzar la lengua meta en su salón de clase.
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El conocimiento de las formas y sus significados (competencia lingüística) es solo una parte de la
competencia sociocultural. Esta competencia va más allá de las formas lingüísticas y es un campo
interdisciplinario que tiene que ver con las reglas sociales de la lengua en uso. Requiere entender
cómo se usan las funciones de la lengua en un determinado contexto social: los roles de los
participantes, la información que se comparte, y la función de la interacción (Savignon, 1991;
Pangtay, 2008). Es decir, ofrecer a alguien algo de tomar se puede decir de las siguientes maneras:
“¿No quieres algo de tomar?”, “¿Quieres algo de tomar?”, “¿Gustas tomar algo?”, “¿Prefiere café o
té?”, etc. En fin, existen un sin fin de maneras en cómo se pueden utilizar una variedad de
estructuras que llevan la misma función. Es importante que el estudiante conozca las formas, los
significados y las funciones de la lengua, sin embargo, deben utilizar este conocimiento tomando en
cuenta la situación social para poder comunicar el mensaje apropiado. Es muy diferente expresar
“¿Prefiere café o té?” que decir “¿Quieres tomar algo?”, en principio la primera frase comunica
respeto a alguna autoridad, sea una persona mayor o de alto rango, o simplemente respeto hacia
alguien que no conocemos. La segunda frase denota informalidad, como hablando con un miembro
de la familia o un amigo. Existe menos distancia entre el hablante y el que escucha.
La cultura viene siendo el estilo de vida de las personas que usan una lengua, es decir, las actitudes,
conductas y creencias de dicha comunidad. En ésta existen ciertos aspectos que serán importantes
para la comunicación. Grève y Van Passell (1971) mencionan que “la propia enseñanza lingüística
contiene una enseñanza cultural, puesto que, en su condición de fenómeno, la lengua representa en
esencia uno de los principales aspectos de la cultura de la comunidad”. Ya que la cultura son las
formas de actuar y de la vida de una comunidad y la idiosincrasia de un país, representada por
actitudes, hábitos y costumbres, en conjunto se convierte en un algo necesario para introducir al
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estudiante (inmerso) a una nueva sociedad en la cual se espera que se adapte y se adecúe para
lograr una interacción comunicativa positiva.

1.11

Frecuencia de input y uso

La frecuencia del input forma una parte importante en el desarrollo de una lengua. Existen dos
interrogantes que los instructores de lenguas nos hacemos: 1) qué tipo de input y 2) cuánto input se
debe impartir. Para contestar a estas dos cuestiones, se debe considerar el input como implícito y
explícito, de acuerdo a Whong (2011). Al input implícito se le asocia con el lenguaje hablado
(lenguaje natural) y con materiales escritos auténticos. Es muy importante que el aprendiente
adquiera este tipo de input ya que tendrá muestras auténticas y prácticas de la lengua meta y muy
probablemente lo tendrá que utilizar a manera de producción. Sin embargo, en un salón de clases
existen limitaciones y por eso se debe de enseñar dónde, cuándo y cómo usar la lengua meta y
como consecuencia el input será explícito.
El input explícito son las explicaciones que se dan del lenguaje, en ocasiones se le refiere como
evidencia negativa puesto que incluye la explicación de lo que no se debe hacer o decir, además de
las reglas de la lengua. Aunque cuando nos referimos a las ‘reglas’ pensamos en las reglas
gramaticales, existen otras reglas de la lengua que se tienen que enseñar. Estas reglas conciernen el
uso de la lengua en un contexto socio-cultural.
No importando si es input implícito o input explícito los instructores deben de exponer a sus
alumnos a la lengua meta.

Sin embargo, cómo tome el aprendiente la instrucción también

dependerá de factores afectivos, los cuáles se presentan en diferente grado en cada individuo, que lo
gobiernan. Dichos factores pueden ser la motivación, la edad, la maduración, la personalidad, la
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actitud hacia la lengua, si está enfermo, si está cansado, si está distraído, etc. Habrá quienes solo
les interese pasar el curso, y eso no quiere decir que tengan la motivación de poder expresarse en la
lengua meta; otros querrán aprender la lengua para poder comunicarse al viajar o hacer negocios, a
éstas personas sí les interesa poder usar la lengua de manera apropiada.

Por lo tanto, los

instructores tienen que motivar a sus alumnos de tal manera que éstos mantengan una actitud
positiva e inquisitiva hacia el aprendizaje de la lengua.
Los instructores deberían de planear actividades (tasks) en donde se tome en cuenta la exposición
de la lengua meta fuera del salón de clases. Es decir, sin enfocar a los alumnos al input explícito, y
considerando las diferentes actitudes y motivaciones que ellos tienen, se podrían planear
actividades como ponerlos a ‘hacer’ una amistad en un chat o un pen-pal (un amigo por correo) y
que la comunicación sea por escrito, que vean películas y las relaten a sus compañeros en la clase, o
ponerlos a leer el periódico todos los días y reportar las noticias ya sea en la clase o por escrito; de
tal manera que la frecuencia de input y la frecuencia de uso sea exponencial.
En resumen, “la observación de que la exposición abundante de input es necesaria para la
adquisición de segundas lenguas significa que los maestros deban de estar seguros de que los
aprendientes obtengan tanto input implícito como explícito, . . . fomentando la motivación y el
interés de los aprendientes de manera que se maximice la cantidad de exposición.” (Whong, 2011)
El presente estudio se enfocará en observar si existe reestructuración de la gramática en los
aprendientes tomando en cuenta instrucciones tradicionales y un enfoque de focalización en la
forma; investigando, a su vez, qué metodología funciona mejor para la adquisición de la doble
negación. En el siguiente capítulo veremos qué exactamente es la doble negación y por qué el
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aprendizaje y la adquisición de la doble negación en español es problemática para los no nativos del
idioma. Además, se describe en detalle la metodología utilizada.
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2

Metodología
“Yo solo sé que no sé nada” – Sócrates
Apología de Sócrates escrita por Platón

2.1

Descripción de los problemas y el experimento

Se identifican dos problemáticas en la adquisición de la doble negación. Ya que no es fácil
entender la estructura y uso de dicha construcción por hablantes del inglés, se vuelve una forma
cuyo uso probablemente los aprendientes quieren evitar. El problema de estructura surge a raíz de
la diferencia de la forma de la negación en inglés con respecto de la doble negación en español. Es
decir, aunque la negación en inglés se traduzca a una doble negación en español, sus formas son
distintas. De la misma manera, no es una estructura fácil de enseñar, por lo tanto, se ha querido
descubrir evidencia acerca de cuál metodología o combinación de metodologías y técnicas podrían
ser las adecuadas para su enseñanza. A continuación, empezaré por el planteamiento y explicación
de cada uno de los problemas y seguido de eso se describirá la metodología del experimento.
En su glosario Radford (2004) define el término expresión de polaridad como “una palabra o frase
(como la palabra jamás o la frase me importa poco) que tiene una polaridad afectiva inherente”, es
decir, en esos casos ambas, palabra y frase respectivamente, tienen un significado negativo, y “por
lo tanto está restringida a que ocurra dentro del alcance de un constituyente afectivo (por ejemplo,
negativo, interrogativo o condicional)”. Klima (1964, en Radford 2004) menciona que ese tipo de
expresiones tiene una característica gramático-semántica común que se refiere como afectiva; en
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sus propios términos, si, nadie, también, son constituyentes afectivos. Se habla de polaridad
cuando las frases son afirmativas o negativas; de esta manera, la afirmación es la polaridad no
marcada y la negación es la polaridad marcada por la partícula negativa como not en inglés, no en
español, nicht en alemán, pas en francés, etc. o por palabras negativas. En inglés, con verbos de
contenido semántico, la partícula negativa not se posiciona después del verbo auxiliary do. Dicho
auxiliar tiene una función gramatical, pero no un significado léxico. En el caso específico de la
negación simple con ‘not’, éste va después del auxiliar ‘do’.
(1)

John does not have a car. (Juan no tiene un auto.)

En cualquier otro caso, la partícula not se posiciona detrás de los auxiliares be o have o los verbos
modales. Para inglés coloquial o informal se usa la forma contraída de la negación (-n’t) (2c).
(2)

a.

He will not quit smoking. (El no dejará de fumar.)

b.

I had not gone to class yet. (No había ido a clase todavía.)

c.

My sister didn’t buy popcorn. (Mi hermana no compró palomitas.)

En las frases anteriores, el inciso (2a) muestra que la negación se posiciona entre el modal de
tiempo will y el verbo principal. Mientras que en el inciso (2b) se observa la posición de ‘not’
detrás del auxiliar had que es parte del pasado perfecto had gone (haber ido). Y (2c) es un ejemplo
del uso de la negación con contracción.
En español no sólo existe la negación simple, sino que es común encontrar varias partículas o
elementos negativos en la misma oración. En inglés es posible encontrar doble negación, aunque
no es una norma común a seguir.
(3)

a.

No quiero.

b.

Nunca sabremos.
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c.

Nada probó.

d.

No probé nada.

En (3a) nos referimos a una negación simple con estructura No + V donde la partícula negativa, la
cual es un adverbio negativo, se posiciona delante del verbo. Se pueden encontrar otros adverbios
negativos como nunca o nada en la misma posición preverbal como se observa en (3b) y (3c). Sin
embargo, si esas palabras negativas se posicionan de manera postverbal, la presencia del adverbio
no, también referido como clítico no, es obligatoria (Cuervo y Mazzaro, 2013). A este fenómeno se
le conoce como concordancia de polaridad negativa.

2.1.1

Concordancia de polaridad negativa

En inglés estándar la construcción gramatical de la doble negación se considera “incorrecta” puesto
que la lógica filosófica expresa que dos negaciones se contradicen y afirman en lugar de negar. Sin
embargo, en el inglés coloquial encontramos frases como “We don’t need no education” (Pink
Floyd en su álbum The Wall), “I ain’t got no money” (dialecto londinense-Inglaterra), o “Don’t
nobody know the answer” (forma vernacular afroamericana del inglés). La primera frase se puede
interpretar como “We do not need any education (No necesitamos educación)”, la segunda como
“I’ve got no money o I have no money (No tengo dinero)”, y la tercera se entiende como “Nobody
knows the answer” (Nadie sabe la respuesta). Las tres frases se entienden como una negación,
contrario a lo que algunos prescriptivistas opinan.
Sin embargo, la doble negación y/o la negación múltiple son estructuras que se presentan en varias
de las lenguas alrededor del mundo como son el portugués, el francés, el persa, el ruso, el ucraniano
y el español, por mencionar algunas. En español se compone comúnmente de la siguiente manera:
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(4)

NO + Verbo + Elemento de polaridad negativa

Es decir, una partícula negativa en posición preverbal y un elemento de polaridad negativa en
posición posverbal. En las frases negativas tiene que haber un, y sólo un, elemento negativo antes
del verbo, pero después del verbo puede haber más. Un ejemplo de esta estructura es la siguiente:
(5)

a.

No comí nada anoche.

b.

*No nada comí anoche.

c.

Nada comí anoche.

d.

No como nada nunca.

Si la partícula negativa en posición preverbal es un adverbio como nunca o jamás, un indefinido
como nada o nadie, tiene una frase (o locución adverbial con valor negativo) como en mi vida, o
una frase conteniendo la palabra ni, las oraciones que las contienen tienen una tendencia negativa9.
Otras frases que de manera formal son afirmativas pueden ser semánticamente negativas 10. Tal es
el caso de: Dudo que se parezca al zángano de su padre u Omitió contar parte de lo sucedido para
no afectarla.

Sin embargo, si las partículas negativas tienen posición posverbal, entonces

aparecerán en la estructura negativa con el adverbio no o cualquier otra palabra-n (nada, nunca,
nadie, ningún, jamás) precediendo al verbo.
(6)

9

a.

Nadie tomó una decisión final.

b.

No hubo nadie que tomara una decisión final.

c.

No llegó nadie nunca a tomar una decisión final.

Ejemplos de las partículas negativas:
Jamás me olvidaré de tus bellos ojos.
Nadie tiene la culpa de que mi gato no quiera jugar.
En mi vida volveré a comer esa cantidad de langosta que comí el día de tu boda.
Ni sus palabras, ni sus acciones lograrán nunca cambiar mi modo de pensar.

10

Aunque hay variabilidad en español, los participantes no tuvieron contacto con ese fenómeno.
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Las frases anteriores (6a), (6b), y (6c) tienen una semántica similar y ejemplifican una negación
simple, una doble negación y una negación múltiple respectivamente.

Es decir, (6a) es una

negación simple pues solamente la compone un adverbio indefinido de polaridad negativa en
posición preverbal. Lo que expresa esta primera frase es que absolutamente ninguna persona
ejerció la acción de tomar una decisión final. La frase (6b) es del tipo de estructura No + V +
Elemento de Polaridad Negativa la cuál es de nuestro interés en este estudio. Esta segunda frase da
a entender que en ese preciso momento no existió ninguna persona que se atreviera a tomar una
decisión final. Y, por último, la frase (6c) presenta una Concordia negativa o negación múltiple.
Esta última frase pareciese expresar un relato de aquella situación en la que ninguna persona se
atrevió a tomar una decisión final.

2.2

El problema

Se tratará de explicar el problema de la adquisición de la doble negación a partir de la adquisición
de la L1. Observemos la adquisición de la lengua natural de María (López-Ornat, 1994 en Roeper
y Pérez-Leroux, 2011) como punto de partida con respecto de la formación de la negación en los
L1. En la etapa inicial se puede ver la posición de no al final de la frase, es decir, Item + no (7).
Sin embargo, tomando en consideración los dos tipos de fragmentos negativos (‘al cine no’; ‘No al
cine’) la partícula negativa se encuentra en posición intermedia con respecto de clíticos y sujetos
(8).
(7)

a. Pupa no
b. Nene sienta no
c. Aquí no (María 1;9)

(8)

a. Al cine no quiero ir.
b. No al cine quiero ir (sino al partido).

48

De acuerdo a Ahmad (2002) la secuencia del desarrollo de la negación entre estadíos de los L2 es
muy similar a la de los L1. El comenta que incluso los errores que hacen unos y otros son muy
parecidos. Ambos aprendientes, L1 y L2, llevan una secuencia natural de adquisición, sin embargo,
no es la misma. Lightbown y Spada (1999) observaron cuatro estadíos en el idioma inglés en L2:
En el primer estadío la partícula negativa (no/not) se posiciona antes del verbo o de la cosa que se
niega (i.e. No water / No can run / I not understand). La partícula negativa (don’t) se utiliza, pero
no se marca para la persona, el número o el tiempo verbal, e incluso se utiliza frente a los verbos de
modo en el segundo estadío (i.e. He don’t like cake / They don’t will be late). En el tercer estadío
la partícula negativa se posiciona después del verbo auxiliar y del verbo de modo; pero, el elemento
don’t sigue siendo utilizado sin marcarlo para la persona, el número y el tiempo verbal (i.e. Mom
will not know it / She was not sad / He don’t talk). Por último, en el cuarto estadío el elemento
don’t se marca para la persona, el número y el tiempo verbal; sin embargo, el auxiliar y el verbo en
ocasiones se marcan ambos al mismo tiempo para la persona, el número y el tiempo verbal (i.e.
They didn’t called this morning / She doesn’t likes icing on cakes).
Eubank (1996) muestra una variación del tercer estadío de Lightbown y Spada. El observó que la
posición de la partícula negativa está localizada antes y después del verbo, y expone que hay
acuerdo entre persona y número, pero no con el tiempo verbal.
Zobl (1982) y Schumann (1979) establecen que hablantes de español aprendiendo inglés prolongan
el uso de la negación preverbal, en términos generales, porque el desarrollo del primer estadío es
similar a la estructura del español.
(9)

*I no want cake.
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Yo no quiero pan.
Por lo tanto, ¿será que sucede lo mismo con los hablantes de inglés aprendiendo español?
En español utilizamos estructuras de doble o múltiple negación como en (5a) y (5c) y (5d). Si (5a)
se tradujera palabra por palabra, la traducción se vería así: “not eat nothing yesterday night”, sin
embargo, se le catalogaría como agramatical. Siguiendo la regla de la negación simple entonces la
traduciríamos como “I did not eat nothing yesterday night”. Pero según la descripción de la
concordancia negativa, esa traducción sigue siendo agramatical en inglés. ¿Qué se necesita para
convertirla en gramatical?
Por un lado, la regla nos dice que para formar una doble negación en inglés solo se utilice una
partícula negativa en la frase y en el lugar de los siguientes elementos negativos, se utilicen los
pronombres indefinidos ‘any’, ‘anything’, ‘anyone’ y ‘anybody’ como se ve en el siguiente
ejemplo:
(10)

I did not eat anything yesterday night.

Siguiendo una estructura S no V.
Por otro lado, como comenté anteriormente, en las lenguas germánicas, de acuerdo a la lógica
clásica, dos afirmaciones afirman, dos negativos afirman, y signos opuestos se niegan. Es decir,
+

, + = afirmación

-

, - = afirmación

-

, + = negación

+ ,

- = negación
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Es por esto que para este grupo de lenguas una doble negación es una frase afirmativa, contrario al
significado que tiene la doble negación en las lenguas romances.
Por lo tanto, en el caso de hablantes de inglés, a quienes se les ha enseñado y han aprendido a no
escribir varios elementos negativos en la misma frase (por las dos razones anteriores), les debe de
ser problemático procesar lo contrario al aprender lenguas romances como el español o el italiano.
Otra razón por la que aprendientes del español no logran procesar la doble negación podría ser el
fenómeno de la transferencia de sus propias lenguas.

Existen varias teorías acerca de este

fenómeno, sin embargo, por el tipo de respuesta que encontramos en el test de producción, nos
inclinamos a pensar que los participantes utilizan la estrategia de evasión (avoidance) como posible
transferencia de su L1. Es decir, la concepción de la transferencia que algunos investigadores
tienen es de transferencia positiva y transferencia negativa; la primera se da cuando la L1 apoya el
aprendizaje de la L2, pero la segunda, la transferencia negativa sucede cuando la estructura es tan
diferente a la estructura gramatical que los aprendientes tienen que les obstaculiza su aprendizaje.
Por lo tanto, la evasión se podría considerar un tipo de estrategia que utilizan para lograr su
aprendizaje.

2.3

Descripción del problema de la enseñanza

Ya en la introducción se encuentra una breve explicación de la disyuntiva entre utilizar una
metodología tradicional o una comunicativa por aquello de tratar la lengua por su importancia de
forma o de función, además del cómo se incluiría en la enseñanza de la L2. Es todavía hora en que
los expertos en este tema siguen debatiendo entre una u otra, e incluso el uso de las dos como
combinación entre metodologías. Esta combinación se le ha dado el nombre de enfoque en la
forma o focus on form (FonF) en el aprendizaje y enseñanza de una segunda lengua. Estudios en
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adquisición e inmersión han motivado a la integración del FonF al enfoque comunicativo puesto
que se ha encontrado en dichos estudios que utilizando solo el enfoque en el significado algunos
elementos lingüísticos no se desarrollan en su totalidad (Doughty & Williams, 1998). Doughty y
Williams mencionan también que la investigación dentro del salón de clases ha demostrado que
actividades controladas diseñadas especialmente para e integradas en clases comunicativas han
ayudado al desarrollo de la interlengua. Bajo esta premisa, se ha declarado que el FonF puede ser
necesario para lograr que el aprendiente vaya más allá de la comunicación y desarrolle su habilidad
de habla de cuasi-nativo del español.
Esto es más fácil decirlo que hacerlo, puesto que la terminología entre los enfoques en las formaS y
en la forma (FonF) ha causado confusión. Además, no son diametralmente opuestos como lo serían
el enfoque en las formaS y en el enfoque en el significado. El enfoque en las formaS dirije su
atención a estructuras lingüísticas enseñadas de manera aislada repitiendo las estructuras sin un
contexto en particular mientras que el enfoque en el significado se preocupa mayormente por la
comunicación, es decir, transmitir el mensaje al interlocutor y que éste logre interpretarlo, sin
importar la precisión con la que se forme la estructura. El FonF tiene como objetivo poner atención
a la forma cuando sea necesario en un contexto comunicativo, significativo.
De acuerdo a diferentes investigaciones (Harley, 1992; Long, 1988, 1991; Long y Robinson, 1998),
enseñar con un enfoque en las formaS o un enfoque en el significado exclusivamente no permite la
adquisición total de una L2. Tampoco se sabe con certeza la efectividad del FonF con respecto a la
adquisición de los elementos lingüísticos en el aprendizaje del L2, ni el tiempo que toma dicha
adquisición.
De aquí que surgen las siguientes preguntas de investigación:
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1) ¿Existe la reestructura de la L1 a la L2?
2) ¿Qué tipo de metodología ayuda a la reestructuración?
3) Si hay reestructuración, ¿es ésta permanente o no?

2.4

Metodología de enseñanza

El presente estudio trata de mostrar, en base a tres diferentes tratamientos, cuál es el mejor tipo de
instrucción para la enseñanza y la adquisición de la doble negación en español por hablantes de
inglés. Los tratamientos se pensaron a partir de la prueba realizada por un grupo control compuesto
de nativos del español. Un tratamiento solo tiene un bombardeo de input, otro es un tratamiento
explícito y un tercero es una combinación de tratamiento explícito con uno comunicativo, este
último tratamiento se le conoce como Focus on Form (FonF).

2.4.1

Previo a la investigación

Antes de iniciar el experimento, se realizó una prueba con un grupo de nativos del español al que
llamaremos grupo de comparación. La prueba tuvo como objetivo verificar que las pruebas de
juicios de gramaticalidad y la de producción funcionaran y dieran resultados. Este grupo consta de
diez participantes, cinco mujeres y cinco varones, todos ellos de diferentes nacionalidades con un
L1 español y L2 inglés. Seis son de México, dos de Colombia, uno es de Venezuela, y otro
participante es chileno; todos ellos hispanos latinoamericanos, y viviendo en el Canadá. Uno de los
participantes acababa de llegar a Canadá, los demás tenían mínimo un año viviendo en Canadá. El
rango de edades corre desde los 26 a los 48 años. Todos ellos son estudiantes de posgrado en el
programa de Estudios Hispánicos, tres lingüistas y siete estudiantes de literatura; ellos imparten
español como lengua extranjera en el Departamento de Literatura y Lenguas Modernas a diferentes
niveles.
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2.5

Selección de grupos

En el departamento donde se llevó a cabo esta investigación, existen tres niveles de cursos de
español: principiante, intermedio y avanzado. De entre esos tres niveles, se escogió el nivel
principiante porque se quería observar cómo adquirirían la estructura los estudiantes que menos
contacto habían tenido con el español.
Conforme a la planeación de la investigación, se diseñaron dos cuestionarios: uno para instructores
de español (TAs) y otro para estudiantes participantes. El cuestionario para los instructores está
dividido en tres partes: la primera parte contiene preguntas acerca de sus antecedentes lingüísticos,
la segunda parte hace preguntas acerca de su aprendizaje de una segunda lengua y la tercera parte
acerca de su quehacer como docentes. La intención de la primera parte del cuestionario era tener la
seguridad de que la L1 del sujeto es la lengua meta, así como conocer si sabía otras lenguas. La
segunda parte tenía como finalidad observar si existía alguna influencia de la experiencia de haber
aprendido un segundo idioma, en la aplicación del experimento.

Y la tercera parte buscaba

averiguar acerca de la actitud del TA con respecto a las metodologías de enseñanza con las que
había tenido contacto tanto en un pasado como en el presente. De esta manera, se podría hacer una
selección apropiada con respecto al apoyo que el TA proporcionaría en la aplicación del
experimento.
Se invitó a todos los instructores del nivel principiante a participar en el experimento.
El criterio para la selección de los instructores participantes fue en base a su experiencia como
docentes o aprendientes de una segunda lengua y a la flexibilidad y entusiasmo con el que tomaban
la idea de trabajar en un nuevo proyecto. Una vez seleccionados, los instructores que aceptaron
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participar fueron informados que recibirían un entrenamiento especial para poder participar y
agilizar el experimento.
Los estudiantes participantes fueron aquellos integrantes del grupo de cada uno de los instructores
elegidos. El cuestionario al que fueron sujetos fue similar al de los TAs. La primera parte del
mismo serviría para indagar si el idioma inglés era su lengua madre y si sabían otras lenguas;
además, cuántas y cuáles dominaban como cuasi-nativos. Con la segunda parte se trató de obtener
información acerca de su clase de español en general con respecto a una aproximación del uso de
inglés y español dentro del salón de clases por parte de ellos mismos y de sus TAs, si la corrección
y/o retroalimentación es una práctica común utilizada por sus instructores, qué método de
enseñanza utiliza su instructor, etc. Y en la última sección del cuestionario se hacen preguntas
acerca de su actitud en la utilización del español, es decir, lo usan o no fuera del salón de clases en
actividades diarias como leer el periódico, o escuchar música.
Por motivos éticos, cada grupo eligió un color para identificarse. Por lo tanto, los grupos rosa y
azul son a los que se les administró el bombardeo de input. Los grupos correspondiente a los
colores anaranjado y blanco son los que tienen el tratamiento de instrucción explícita. Y los grupos
que corresponden al tratamiento de instrucción comunicativa combinada con el enfoque en la
forma (FonF) son los grupos dorado y verde. Los tres tratamientos se describirán a detalle en la
Sección 3.3.

2.5.1

Participantes

La investigación se realizó en seis grupos de nivel principiante de aprendientes de español y sus
instructores.

Primero se les participó del experimento mediante una carta de invitación que

especifica información incluyendo una breve explicación del experimento, su participación en el
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mismo, y nombres de contacto de las personas responsables de la investigación. También se les
informa que en cualquier punto del experimento pueden dejar de participar sin que les afecte sus
quehaceres como estudiantes. Junto con la carta de invitación venía una carta de consentimiento
que tenían que firmar si decidían participar en el experimento.
Los alumnos de cada grupo participante contestaron un cuestionario en tres partes: antecedentes
lingüísticos, su aprendizaje de un segundo idioma y su actitud hacia el uso del idioma. La finalidad
de este cuestionario es observar cuántos y qué idiomas manejan los alumnos y si esa sería la
explicación a algunas tendencias en las respuestas de los tests que se les aplicarían. En cuanto a la
segunda parte, su experiencia al aprender un segundo idioma ayudaría a saber qué tipo de
retroalimentación correctiva se les administraba. La tercera parte muestra qué tanto utilizan lo
aprendido, es decir, la práctica del idioma en cuestión.

2.5.1.1

Participantes: Instructores

Haciendo referencia a los instructores, cinco son latinoamericanos y hablan español como lengua
materna.

Aprendieron inglés de manera formal entre los 10 y los 20 años.

Todos ellos

sobrepasaban la edad crítica de adquisición. Su nivel en la L2 inglés varía entre intermedio a
intermedio alto11. Un instructor es hablante nativo de inglés y aprendió español a la edad de 26
años de manera informal en un principio, luego pasó a formalizar sus estudios del idioma. Su nivel
en la L2 es avanzado alto. Dos son mujeres, los demás son varones.
En el primer año del proceso de su aprendizaje de la L2, se les hablaba solamente en la lengua
objetivo a dos de los instructores, mientras que al resto su instructor utilizaba la L1 y la L2 en el

11

El criterio utilizado para decidir los niveles de L2 de los instructores participantes fue subjetivo; por apreciación de
ellos mismos y entrevistas en sus L2.
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salón de clases. Solamente tres instructores aprendieron una L3 (portugués o francés). Con
respecto a sus estilos de enseñanza, algunos utilizan estrategias comunicativas con más frecuencia
que otros. De acuerdo a sus percepciones se concluye que se utiliza un 75% de la lengua objetivo
en el salón de clases como promedio entre los seis salones. Las observaciones que se hicieron en
los salones durante el experimento indican un porcentaje mayor.
Tabla 1. Participantes (Instructores)
Sujetos

L1

L2

Edad en
que
inició
su L2

Enseña la L2
en la Leng.
Objetivo en un:

Sus alumnos le
contestan en la
Leng. Objetivo

Anaranjado

Español

Inglés

10

70%

Algunas veces

Dorado

Español

Inglés

13

90%

Algunas veces

Verde

Español

Inglés

14

50%

Algunas veces

Azul

Español

Inglés

15

80%

Algunas veces

Rosa
Blanco

Español
Inglés

Inglés
Español

18
26

90%
70%

No, utilizan su L1
Algunas veces

Los instructores reportan que sus alumnos utilizan la lengua meta algunas veces cuando se dirigen a
ellos en español.

2.5.2

Participantes: Aprendientes

Todos los estudiantes corresponden a grupos de español de nivel principiante. Sus edades fluctúan
entre los 17 y los 33 años. En su mayoría tienen una L1 inglés, sin embargo, hay quienes manejan
hasta una L3 (francés, griego, hebreo, italiano, etc.). Algunos aprendieron dos y tres L1 de
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nacimiento (los cuales manejaremos como bilingües y trilingües en este estudio)12; para otros su L1
no es inglés y tienen como L2 inglés. El rango de edades en que iniciaron su L2 es desde los 0 a
los 19 años. En algunas ocasiones su L2 fue iniciado de manera formal; no es el caso de los
bilingües y trilingües que iniciaron su L2 y L3 antes de cumplir el primer año de edad.
En el grupo Rosa había catorce L1 inglés y dos bilingües; uno con L1s inglés y yiddish y el otro
con L1s inglés y cantonés. El grupo Azul tuvo seis L1 inglés y un trilingüe de nacimiento: inglés,
zambangüeño y tagalog. Diez hablantes L1 inglés y dos bilingües había en el grupo Naranja; uno
con inglés y laos, y el otro con inglés y ucraniano. También, en el grupo Naranja hubo un trilingüe
con francés, kirundi y kinyarwanda. En el grupo de los Blancos había doce L1 inglés y un alumno
que de nacimiento sus L1s fueron inglés y español (los cuales no aprendió a hablar, solo los
entendía). Los Verdes tuvieron quince L1 inglés, dos bilingües (inglés y Tamil; e inglés y hindi), y
un trilingüe cuyos L1s son inglés, kachi y gujrah. Y por último, en el grupo Dorado hubo trece L1
inglés y un bilingüe inglés-mandarín. El resto de los alumnos se contabilizan como casos de no
nativos del inglés13 cuyos L1s son árabe, coreano, urdu, chino (mandarín o cantonés), bengalí,
polaco, gujrah, serbio y alemán.

12

Definiremos a los bilingües y trilingües como aquellas personas que entienden, hablan, leen y escriben un segundo y
tercer idioma respectivamente; manejando dos o tres sistemas lingüísticos diferentes de manera alterna.
13

Puesto que estos alumnos son parte del cuerpo estudiantil de una Universidad canadiense se sobreentiende que su
lengua de uso es el inglés.
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Tabla 2. Participantes: Estudiantes (sus percepciones)
L2
(Francés
/Italiano/
Español)

Inicio L2
(en años)
entre los:

Le
enseñan
en
la
Leng.
Obj.

Habla la
Leng.
Obj. en
la clase

Su
práctica
de
la
Leng.
Obj.

Sujetos
por Grupo

L1
(Inglés)

Bilingüe/
Trilingüe

L1
(otra
lengua)

Naranja
n= 18

10

3

5

14

0-19

59%

41%

30%

Dorado
n= 17

13

1

3

15

0-16

90%

35%

25%

Verde
n= 18

15

3

0

16

2-18

40%

34%

36%

Azul
n= 10

6

1

3

10

4-11

69%

40%

27%

Rosa
n= 19

14

2

3

15

1-18

100%

39%

25%

Blanco
n= 17

12

1

4

15

1-16

66%

36%

30%

De las encuestas también se contabilizaron los alumnos que manejaban el francés, italiano o
español de una u otra manera, es decir, si esa lengua la están estudiando en este momento, si la
entienden pero no la hablan o si la entienden y la hablan. En todas esas lenguas se utiliza la doble
negación y todas ellas tienen una estructura similar de la doble negación. Se trata de observar si los
resultados se afectan debido a que 85 alumnos del total de 99 manejan otra lengua romance.
Los estudiantes reportaron en sus entrevistas que sus profesores utilizan entre un 40 a un 100% de
español en el salón de clases.

2.6

Tratamientos y actividades

En general, todos los instructores de español del nivel principiante llevan un libro de texto (Visión
y Voz de la Editorial Wiley) para consulta y práctica. De igual manera, tienen como herramienta
didáctica un Power Point (creado por la coordinación) que trata de estandarizar la metodología de
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enseñanza y cubrir el currículum de cada nivel en un tiempo específico (antes de cada examen). El
Power Point contiene explicaciones de las estructuras gramaticales y ejercicios que ayudan a
automatizar dichas estructuras, información cultural, lecturas, actividades comunicativas,
canciones, fotografías, etc., y está dividido en sesiones (Sesión 1, Sesión 2, etc.). (Ver Apéndice 1).
Los exámenes parciales, el examen final, los exámenes rápidos (quizzes) y las composiciones
también son diseñados por la coordinación con el propósito de evaluar el conocimiento de todos los
grupos de una manera estándar. Cualquier práctica o tarea adicional está a cargo de los instructores
y éstos son libres de utilizar su propio estilo de enseñanza.
Se aplicaron tres tratamientos: bombardeo de input, instrucción explícita, e instrucción
comunicativa combinada con el enfoque en la forma (FonF). El bombardeo de input (input
flooding) se refiere a proporcionar a los aprendientes input saturado de evidencia positiva correcta
en un período de tiempo corto (una hora). Su ventaja es que los alumnos reciben frecuencia en el
input. Sin embargo, si la saturación no se hace en combinación de alguna estrategia de enseñanza
como lo son la instrucción explícita y/o el aprendizaje comunicativo los alumnos no tienen manera
de enfocar su atención a la estructura o vocabulario en cuestión.
Centrada en el maestro, la instrucción explícita es aquella que se imparte en el salón de clases, es
sistemática y directa. Involucra que los instructores provean de lineamientos claros para que el
estudiante pueda identificar conceptos claves. De igual manera, el instructor debe de enseñar con
explicaciones, demostraciones y prácticas dentro de un marco estructurado. Los alumnos practican
las estructuras gramaticales enseñadas mediante ejercicios de repetición, ejercicios faltos de
contexto en el cuál se ubica la gramática; son ejercicios mecánicos y controlados. Dichos ejercicios
tienen como finalidad la automatización de la estructura a la que son expuestos.
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Por otro lado, en la instrucción comunicativa el instructor y el aprendiente han tomado roles
distintos a los de la instrucción tradicional. Centrado en el estudiante, ahora el aprendiente tiene
que participar en actividades basadas en un enfoque cooperativo-colaborativo en lugar de ejercicios
individuales.

Los aprendientes tienen que tomar mayor responsabilidad por su aprendizaje.

Aprenden a escuchar a sus compañeros al trabajar en equipos o por parejas al resolver tareas (tasks)
en lugar de apoyarse totalmente en su maestro. El instructor toma el rol de monitor y facilitador del
aprendizaje. En lugar de darle a cada uno de los estudiantes un rol específico y corregirlos cada
que cometen un error, se les deja que evolucionen en la lengua objeto sin corregirlos en demasía.
El enfoque en la forma, como se explicó con anterioridad, aparece en un contexto comunicativo
cuando se hace necesaria una corrección a la gramática, morfología, fonología, etc. Se realiza de
manera consciente por parte de quien corrige (puede ser el instructor o algún compañero) con la
expectativa de que el alumno modifique la producción de lo elicitado. Por lo general sucede en
ejercicios con cierta guía, sin ser ejercicios controlados. Sin embargo, la guía consistirá en ser
ejercicios comunicativos diseñados especialmente para lograr la práctica de la estructura o
vocabulario en cuestión.
Los grupos seleccionados se dividieron para formar tres más grandes, por lo que a cada dos grupos
se les aplicó uno de los tratamientos. A cada instructor se les dio a escoger de manera aleatoria un
papelito con el tratamiento que les tocaría. Esta actividad tendría lugar durante un espacio de dos
sesiones de media hora cada una, o sea una hora de instrucción repartida en dos clases en una
semana.
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Tabla 3. Tipos de instrucción y número de población (conteo final)
Tipo de Instrucción
Bombardeo de Input
Instrucción Explícita
Instrucción Comunicativa
combinada
con
FonF
planeada

Grupos principiantes
Rosa & Azul
Blanco & Anaranjado

Número de la población
n = 29
n = 35

Verde & Dorado

n = 35

Se entrenó a los instructores de cada grupo. El entrenamiento (tipo taller; workshop) fue diseñado
para impartirse en tres horas con la presentación de un Power Point y actividades de acuerdo al tipo
de instrucción a tratar (ver Apéndice 2). Los objetivos particulares del entrenamiento fueron los
siguientes:

1. Entrenar a los TAs que participarán en el experimento de estrategias.
2. Enseñar a los TAs las estrategias que utilizarán en la enseñanza de la doble negación.
3. Darle a los TAs material para enseñar la doble negación de acuerdo a la estrategia que les
corresponda.
4. Enseñar a los TAs a utilizar la técnica de retroalimentación correctiva correspondiente.

Se les explicó cada uno de los tratamientos, los cuáles serían intervenciones que se harían en
algunas de sus sesiones de clase. A los instructores se les dieron a escoger al azar un papel que
contenía uno de los tratamientos. Una vez que cada instructor entendió qué implicación tenía el
tratamiento en el desarrollo de su clase, entonces se les entregaron de tres a cuatro actividades
planeadas y diseñadas para cada uno de los tratamientos. De los seis instructores faltaron dos, a los
que se les tuvo que dar toda la actividad de manera personal.
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Para los grupos de bombardeo de input se diseñaron cuatro actividades que se pudieran integrar a
las actividades del currículum sin afectarlo y haciendo la doble negación “invisible” a simple vista.
Una de las actividades fue una ‘Sopa de Letras’ en la cuál se les presentaba a los alumnos un listado
de oraciones entre las cuales aparecían algunas doble negaciones y otras estructuras que en el
momento estuvieran aprendiendo.

Cada oración tenía palabras recalcadas en negro (font: bold);

estas palabras aparecían en la ‘Sopa de Letras’ y los estudiantes tenían que buscarlas, luego en
equipo debían de usar las palabras en un cuento creado por ellos mismos. (Ver Apéndice 3).
Los instructores a los que les correspondió la instrucción explícita explicaron la doble negación
utilizando reglas sintácticas. De manera muy tradicional utilizaron el pizarrón escribiendo en él las
reglas y ejemplos. Los alumnos tomaron nota copiando las reglas y los ejemplos. Los ejercicios
que aplicaron a sus grupos fueron del tipo gramatical. Un ejemplo de ellos es el siguiente:
Previamente se crean oraciones que contengan las estructuras de la negación simple y la doble
negación. Se escriben las oraciones de tal manera que se puedan separar todas las palabras en un
pedacito de papel. Se revuelven los papelitos de cada oración (no se revuelven todas las oraciones
juntas) y se ponen juntos con un clip. Se ponen de 5 a 10 oraciones en un sobre. Se les pide a los
alumnos que escojan una pareja para trabajar de manera colaborativa y se les da un sobre. Los
alumnos “armarán” las oraciones en su orden correcto. (Ver Apéndice 4).
Por último, los instructores que combinarían la instrucción implícita con el FonF planeado
aplicaron una estrategia comunicativa. Les presentaron a sus alumnos una historia corta en la que
se encontraban frases con doble negación e indefinidos. La finalidad de esta estrategia es que los
alumnos se fueran involucrando con la estructura mediante la contestación de preguntas de
comprensión referente a la lectura. Se trató de que los alumnos infirieran la estructura de la doble
negación de manera inductiva, sin explicación del instructor. Se les presentaron conversaciones

63

cortas y ellos discutieron acerca de las similitudes entre las conversaciones, en especial la estructura
de la doble negación. Una vez que todos coinciden en las similitudes y tratan de hacer la regla para
la estructura, entonces el instructor se enfoca en la forma y la explica de manera breve y práctica.
Después de la breve explicación y apoyados en las actividades iniciales, los alumnos se vuelven a
formar en equipos y escriben un diálogo corto para aplicar lo que acaban de aprender. (Ver
Apéndice 5).
Al igual que el FonF, el recast es provocado por un problema de comprensión o producción de la
estructura en cuestión y la corrección se da de manera discreta tratando de no importunar a quien
hizo el error. La característica de un recast es que se reformula o se expande la frase o estructura
que se haya malformado. En el caso (6) lo que se observa son respuestas cortas que no son
incorrectas, pero no muestran la estructura de la doble negación. Un ejemplo para usar la doble
negación sería el siguiente:

(7)

T: Entonces . . . ¿tus amigos quisieron ir a cenar después de ir al cine?
S: No comimos. Nadie tenía hambre.
T: Ah! Nadie quiso nada de comer.

Obsérvese que en el ejemplo la contestación a la pregunta es correcta. Sin embargo, se trataba de
practicar la doble negación, por ende, el recast lleva una reformulación de la contestación con una
doble negación.
Precisamente porque se esperaba que se presentara un error, la retroalimentación correctiva no fue
planeada, se esperaba que se diera de forma espontánea. En el entrenamiento se les mencionó a los
instructores que si se daba un error o los muchachos querían clarificar sus dudas utilizaran la
estrategia de recast.

Durante la etapa de los tratamientos, solo se presentó la oportunidad de
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utilizar recast un par de veces en dos grupos. Por lo cual se decidió no tomar en cuenta esta
variable que en principio parecía importante en la adquisición de esta estructura.

2.6.1

Descripción de las clases (ambiente en el salón de clase)

El ambiente que se da en el salón de clases es diferente en cada grupo. Unos instructores son más
activos que otros. Hay quienes tienen una clase muy interactiva de principio a fin, pero otros son
más tradicionalistas y sus clases son muy guiadas, centradas en el maestro casi en un 100%.
Los dos grupos con bombardeo de input tienen un ambiente semi-comunicativo. Una de las
instructoras les habla en español a sus alumnos en un 99% (el uno por ciento es por aquello de que,
si los alumnos no entienden nada, entonces usa alguna que otra palabra en inglés para darles una
clave a sus alumnos); la otra instructora también les habla en español la mayoría del tiempo, sin
embargo, si sus alumnos no entienden algo, se los repite más despacio en español primero y luego
en inglés.
De los grupos de instrucción explícita, un instructor utiliza una estrategia de enseñanza totalmente
centrada en el maestro; el otro les hace una introducción al tema, les pone canciones, hace chistes,
trata de que se de un contexto comunicativo. Al igual que en los grupos anteriores, ambos
instructores tratan de enseñar lo más que pueden en español, sin embargo, su uso del idioma
objetivo es de un 63% aproximadamente en promedio. Parece ser que el otro 37% se utiliza ya sea
para explicar la gramática o para clarificar dudas.

Estos porcentajes fueron sacados de la

percepción que los alumnos tuvieron de el uso de la lengua meta dentro del salón de clases.
En los grupos donde se impartió una instrucción implícita enfocada en la forma, el tipo de
enseñanza es muy parecido. Los instructores muestran el Power Point utilizado por todos los
instructores en el instituto (con el fin de estandarizar la instrucción y el material de enseñanza) con
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el material de su curriculum. Sin embargo, uno de los instructores “cortó” de súbito el tema para
incluir las actividades de la estructura enfocada (o sea, la doble negación); mientras que el otro
instructor creó como parte de su clase unos slides con las actividades de la estructura enfocada, las
cuales fueron incluídas de manera muy natural como parte de las actividades de esa semana.
Todas las veces que se utilizaron los tratamientos en los grupos, estuve presente para observar y
apoyar a los instructores. Aunque se trató que los tratamientos se dieran de manera natural como
parte de su programa, los alumnos en general estaban a la expectativa de qué era lo que hacía yo en
el salón; incluso, los instructores se les veía un poco tensos con mi presencia (paradoja del
observador14). La actitud de los alumnos fue variable: la mayoría cooperaron de principio a fin,
algunos no entendían el cambio de metodología utilizado por su instructor y probablemente eso
distrajo del objetivo tanto a los alumnos como al TA.
La mayoría de los salones no fueron funcionales para el tipo de actividades que se diseñaron para
cada tratamiento. No pareció haberse presentado ningún problema con respecto al tratamiento
explícito, sin embargo, hubo una actividad en la que los alumnos tenían que formarse en equipo y
ordenar oraciones y uno de los grupos no tenía mesas largas para apoyarse en ellas ni sillas que
pudieran voltear para formar el equipo permitiendo la participación de los grupos.
Los salones de los grupos de tratamiento comunicativo fueron dispares ya que la distribución de
uno de los salones era en forma de auditorio y el otro en formación de mesas todas mirando hacia
delante donde los alumnos se sentaban en parejas o tríos. Al igual que los grupos del tratamiento
explicativo, fue un poco complicado trabajar en pequeños grupos.

14

Conocido en inglés como observer’s paradox, se refiere al fenómeno donde la observación de un evento o
experimento es influenciado por la presencia de un observador o investigador.
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Y, por último, los grupos del tratamiento de bombardeo de input tenían los escritorios en formación
clásica (mirando hacia enfrente), pero un grupo tenia mesas con cupo para dos personas, mientras el
otro grupo tenía mesa-bancos individuales. De igual manera, un grupo pudo trabajar en mejores
condiciones que el otro.
Por otro lado, toda la tecnología, avanzada y clásica, utilizada en los salones funcionó a la
perfección. La tecnología que se usó para las diferentes actividades fueron el Power Point creado
por la coordinación, el sistema de audio y sus respectivos videos mostrados del Youtube, el
pintarrón, y el libro de texto.

2.6.2

El libro de texto

El libro de texto que utilizaron en sus salones es el libro Visión y Voz (A Complete Spanish
Course) de Vicki Galloway y Angela Labarca del Georgia Institute of Technology. Este es un libro
interactivo, centrado en el alumno que contiene materiales auténticos como son las lecturas, los
audios y videos, los cuales internan al estudiante en la cultura contemporánea hispánica con el fin
de que logre una comunicación en el idioma Español. Las autoras basan su programa en el
principio del buen aprendizaje: El nuevo aprendizaje debe conectarse con lo conocido.
Galloway y Labarca enfocan al alumno hacia un descubrimiento cros-cultural a través de lecturas
auténticas encontradas en el Internet buscando la diversidad de culturas con el fin de que “explore
la lengua, las imágenes y las perspectivas de la gente del mundo Hispánico”. Diseñaron sus
capítulos para que el aprendizaje iniciara con el reconocimiento de nuevos elementos antes de
exigirles producirlos, es decir, los temas de cada lección se introducen con preguntas enfocadas o
realia para representar el vocabulario y las formas lingüísticas. Además, en la sección de Imágenes
y palabras se encuentran palabras y expresión de fácil manejo para los estudiantes que se pueden
repasar de manera grupal o individual. La gramática ha sido expuesta de manera funcional,

67

centrada en el alumno, eliminando tecnicismos lingüísticos. Esta se muestra a través del capítulo,
para que no se sobrecargue el alumno de información, practicando al mismo tiempo los patrones
aprendidos en contexto. Y como refuerzo, la gramática aprendida se recicla de capítulo a capítulo
integrando así nuevas formas. Promueve el aprendizaje cooperativo mediante actividades con
conversaciones naturales (motivando la conversación), realizan entrevistas a sus compañeros o
fuera de clase, intercambian opiniones, crean presentaciones orales o escritas y recrean situaciones
o crean nuevas mediante role-play. Las actividades están diseñadas de tal manera que se pueden
adaptar a una manera tradicional o comunicativa de enseñanza.
A través del libro se ven estructuras con negaciones simples y dobles. La primera negación simple
se observa en la sección de Imágenes y palabras del capítulo uno en la página 7 con la frase
(8)

Pero no quiero . . .

en donde se completa con “ordenar mi cuarto”, “hacer las tareas”, y “estudiar sin ayuda”. Un
ejercicio en la página 9 refuerza la estructura anterior. En este ejercicio se dan frases para
establecer preferencias y se completan de la siguiente manera:
(9)

En la biblioteca, quiero leer, pero no quiero estudiar sin amigos.

No hay explicaciones de cómo formar la negación en la primera parte del capítulo. Solo se hace un
bombardeo de la forma.
En la sección de gramática en las páginas 16 y 18, sin embargo, sí encontramos que dice que “para
hacer una oración negativa simplemente se debe poner “no” directamente antes del verbo”.
Seguido del ejemplo:
(10)

Mi compañero y yo no estamos en la residencia los sábados.
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para el verbo estar y, para el verbo hay
(11)

No hay . . .

previa explicación: “if there are not any” para indicar un edificio o una calle.
En la página 50 en el capítulo dos introducen la doble negación con el verbo querer. Las autoras
explican cómo usar el verbo querer y utilizan una oración afirmativa y otra negativa:
(12)

No quiero hacer nada.

Y solo ponen entre paréntesis y en itálicas “I don’t want to do anything.” Otra vez, lo mínimo de
explicación. Se encuentra bombardeo de la doble negación en ejemplos en la página 51:
(13)

Después del concierto, no voy a ninguna parte.
(After the concert, I won’t go anywhere.)

(14)

No voy a hacer nada.
(I am not going to do anything.)

En la página 54, en el ejercicio 2-25, los alumnos utilizan una guía de preguntas para entrevistar a
sus compañeros. Ahí encontramos bombardeo de la doble negación nuevamente. En la página 75
con el verbo gustar, la explicación dice: “if you don’t like something at all, use no . . . nada.
(15)

No me gusta nada estudiar.

Además, el ejercicio 3-14 siendo un tipo drill exercise en la página 76.
(16)

A los jóvenes les gusta más . . . , pero no les gusta nada . . .

Así podemos dar más ejemplos de bombardeo a través del libro (no hay nada, no hay nadie, etc.).
La negación simple y doble se utiliza con el subjuntivo en los capítulos once y doce. Sin embargo,
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los alumnos de nivel principiante no tienen la forma del subjuntivo en su currículum. Este se
enseña en el nivel intermedio.

2.7

Diseño y aplicación de los tests

Siempre que diseñamos un test nos preocupamos por medir la adquisición de lo enseñado a
nuestros alumnos. Pero entre lingüistas todavía no es claro el concepto de ‘adquisición’, por lo que
trataremos de explicar a qué nos referimos al utilizarlo. De acuerdo a Bialystok y Sharwood Smith
(1985) se pueden distinguir dos sentidos de adquisición: 1) cuando se internalizan formas nuevas y,
2) el incremento en el control de formas que se han aprendido parcialmente. Ellis (2010) por su
parte menciona un tercer sentido, el del progreso a lo largo de la secuencia en la evolución del
aprendizaje. El menciona “el movimiento desde un estadío de desarrollo temprano hasta lo más
reciente en una secuencia validada”. En otras palabras, para él el sentido de adquisición se da
durante el aprendizaje.
Dos o tres pruebas (desde el pre-test al post-test) se aplican para medir la adquisición en la
precisión de la lengua meta.

La finalidad es obtener resultados que sean estadísticamente

significativos en su precisión a través del tiempo. Norris y Ortega (2000) proponen cuatro tipos de
instrumentos en el diseño de los tests:
1) juicios metalingüísticos
2) respuesta selecta
3) respuesta construida restringida
4) respuesta construida libre

Los juicios metalingüísticos se refieren a evaluaciones de gramaticalidad que los aprendientes
hacen de las estructuras de la L2 y que son presentadas en oraciones aisladas.
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Figura 3 Muestra de batería de oraciones en una Prueba de Juicios de
Gramaticalidad

El típico ejemplo del instrumento de respuesta selecta son los ejercicios de opción múltiple. Los
aprendientes escogen la respuesta correcta de entre una variedad de alternativas.
La respuesta construida restringida es aquél instrumento en el que los aprendientes “producen la
estructura meta en un contexto lingüístico altamente controlado”. Ejercicios donde tienen que
relacionar la lista de palabras en la Columna A con la lista de significados en la Columna B o
rellenar espacios en blanco en oraciones pueden ser representativos de este instrumento.
En cambio, la redacción de una composición y la creación de una entrevista son ejemplos de la
herramienta lingüística de respuesta construida libre; puesto que el aprendiente produce la forma
en cuestión en un ejercicio con un sentido de comunicación significativa.
Se diseñaron un test de vocabulario, un test de juicios de gramaticalidad y un test de producción.
La prueba de vocabulario tiene un ejercicio para respuestas construidas restringidas. Este test se
aplicó solamente al inicio del experimento. Su objetivo fue el estar seguros de que el vocabulario
utilizado en los tests de juicios de gramaticalidad y de producción no fuese algo que los sujetos no
hubieran visto antes. Las pruebas de gramaticalidad y de producción tienen ejercicios de juicios
metalingüísticos y de respuestas construidas restringidas respectivamente.

Ambas pruebas se
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aplicaron como Pretest, Post-test y Delayed post test. La prueba de vocabulario se resolvía en 15
minutos, el de producción y el de juicios de gramaticalidad en media hora. Las primeras dos
pruebas se resolvieron de manera individual, pero con la intención de que los alumnos no tomaran
más de 30 minutos para resolver el de juicios de gramaticalidad (y no tuvieran tiempo para pensar
en la respuesta, sino que usaran solamente su intuición), el investigador leía dos veces cada frase
con un intervalo de 5 segundos entre repetición.
Como hubo clases en las que se les observaba el mismo día, se les avisaba a los TAs en qué orden
se les haría la visita. Por lo tanto, el día en que se realizaba el test los TAs ya estaban preparados
para terminar cierta actividad antes de la aplicación del test.

2.7.1

Test de vocabulario

El test de vocabulario está compuesto de 30 elementos (ítems) y consta de una lista de palabras
contenidas en los tests de juicios de gramaticalidad y de producción y, a un lado de cada una, tres
opciones de las cuales una de ellas es el significado de la palabra enlistada. (Ver Apéndice 6). El
objetivo de este test es proporcionar al investigador una retroalimentación de cuánto vocabulario
entienden los estudiantes y buscar alguna técnica que no interfiera con el objetivo final de los tests
de juicios de gramaticalidad y de producción en caso de que hubiese vocabulario que no conociesen
o no recordaran.
Algunas palabras usadas en los tests no estaban enlistadas en el test de vocabulario y a veces los
estudiantes no sabían o no recordaban su significado, pero solo en el test de producción se les
permitió preguntar por el significado. El proceso que se adoptó para dar el significado de tal o cual
palabra fue que quien tuviera una duda de vocabulario levantara la mano y preguntara en voz alta
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mencionando la palabra, y el número del item en donde se encontraba la palabra. El objetivo de
este proceso era que todos los alumnos en el grupo tuvieran la misma información.

2.7.2

Test de juicios de gramaticalidad

El test de juicios de gramaticalidad se utiliza para evaluar medidas explícitas de comprensión en
estructuras de oraciones complejas. Este fue diseñado con un total de 132 frases gramaticales,
agramaticales y distractoras (que a su vez son también gramaticales y agramaticales). Veinticuatro
frases son negaciones simples (incluímos aquí las frases como Nunca amaré como te amo).
Veintiocho son dobles negaciones. Complementan el test cuarenta frases distractoras con las
palabras tampoco, también, mucho, muchas y muy. El formato del test utiliza una escala binaria, es
decir, los alumnos evalúan cada frase como “buena”, “mala” o contestan “no lo sé” si no están
seguros de su intuición. (Ver Apéndice 7). En la figura 4 el tipo de frases que se utilizó para la
doble negación con los indefinidos nunca, nadie, y nada.

Figura 4 Ejemplo de la prueba de juicios de gramaticalidad con doble
negación
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2.7.3

Test de producción

El test de producción es un test de medidas implícitas que mide comprensión oral o escrita (en este
caso es escrita) y cómo los aprendientes interpretan las oraciones en contexto. También mide
conocimiento implícito, es decir, el sujeto no sabe qué conocimiento gramatical se le está midiendo.
Este test consiste de veinte sets de dibujos. Cada set de dibujos tiene dos o tres imágenes y cuentan
una pequeña historia, en otras palabras, describen un contexto. Debajo de cada dibujo se va
relatando la historia y en el último dibujo se encuentra una pregunta acerca de la historia o una
frase para completar. Los sujetos hacen una elicitación de los datos a través de contestar la
pregunta o completar la frase hecha después de haber leído el cuento (experimental elicitatión15).
Doce ítems se contestan con doble negación del tipo “NO + verbo + Elemento de polaridad
negativa” y el resto se contestan con distractores como ‘también’, ‘muchos’, ‘muchas’ y ‘siempre’.

17.
Aquí se muestra un
vaso lleno de agua.

Este vaso está vacío. En
otras palabras, ¿qué hay
dentro del vaso? (haber)
______________________

_________________

15

Corder (1973) hizo una distinción entre dos tipos de elicitación: la clínica y la experimental. La clínica trata de que
el sujeto produzca cualquier tipo de dato mediante entrevistas o composiciones escritas. Contrario a la elicitación
clínica, la experimental requiere del uso de instrumentos especiales diseñados para elicitar datos lingüísticos específicos
que el investigador desee estudiar.

74

6.
Hay personas que
tienen solamente un
libro.

Otras personas
tienen más de un
libro.

Yo en cambio, guardo mis libros en una
biblioteca porque (tener/libros)
___________________________.

Figura 5 Ejemplo de la Prueba de Producción
Como se mencionó anteriormente, el test de producción consta de 20 ítems, de los cuales se
esperaba hacer doble negaciones: cinco frases con el indefinido nada, tres con nadie, tres con
ningún y uno con ninguno. El total de ítems con elementos indefinidos fueron doce. El resto, o sea
ocho frases, tenían que contestar con adjetivos y adverbios como muchos, muchas, también y
siempre. Una frase se respondía con muchos, una con muchas, tres con también y tres con siempre.
Estas son las frases distractoras.
Las preguntas o descripciones tenían sus bases en la secuencia de los dibujos y de acuerdo a la
comparación que se hizo con el grupo control, los ítems en teoría no se debían poder contestar de
ninguna otra forma que con doble negación las que correspondían a la doble negación y con
adjetivos o adverbios aquellos que estaban diseñados para esas respuestas.

Por ejemplo, la

respuesta del #6 de la figura 5 sería “tengo muchos libros” y lo que se debería responder en el #17
sería “no hay nada”.

Como el #6 corresponde al grupo de las frases distractoras, no las

describiremos en este momento. Sin embargo, el #17 es uno de los ítems con doble negación y no
siempre lo contestaron así los aprendientes aunque sus respuestas contestaban la pregunta del ítem.
Parece ser que lo que se presenta es el fenómeno de evasión (avoidance) de la forma.
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2.8

Evasión (Avoidance)

Se observó que los alumnos tienen variedad al dar otras respuestas en lugar de la forma
determinada que se les enseñó. De acuerdo a Selinker (1989), el fenómeno que los aprendientes
presentan se llama avoidance u evasión y se refiere a la estrategia comunicativa que tienen los
aprendientes de un L2 en dos diferentes instancias:

1. Si el aprendiente ha demostrado el conocimiento de la forma.
2. Si hay evidencia suficiente de que los hablantes nativos considerarían usar la forma en
el contexto.
Como es tan difícil identificar este fenómeno por su complejidad, Kellerman (1992) sugirió una
clasificación de acuerdo a tres tipos; él dice que la evasión ocurre cuando los aprendientes:
1. saben o anticipan que hay un problema y tienen una idea de cómo es la forma de la
estructura.
2. saben cuál es la forma de la estructura, pero se les hace muy difícil usarla en situaciones
específicas.
3. saben qué decir y cómo decirlo, pero se oponen a decirlo porque resultaría en
la violación de sus propias normas de conducta.

Las “propias normas de conducta” a las que se refiere Kellerman vienen del estudio que hizo con
Kamimoto y Shimura (1992) donde demostraron que saber la estructura no era suficiente para
utilizar la estrategia de avoidance. Según ellos, sus aprendientes de L2 inglés, los cuales eran
nativos de hebreo, sabían cómo usar el pasivo, pero la sub-utilización de la estructura más bien
marcaba una preferencia en la utilización del activo en lugar del pasivo.

Para Kellerman,

Kamimoto y Shimura eso no cuenta como avoidance, simplemente es una preferencia.
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Sin embargo, el caso típico de estudio es la investigación de Schachter (1974) en el cuál demostró
que los aprendientes utilizan la estrategia de avoidance cuando la estructura se les hace demasiado
difícil. En su estudio encontró que los aprendientes de L2 inglés chinos y japoneses hacían menos
errores que los árabes y persas en el uso de cláusulas relativas puesto que utilizaban menos
cláusulas en sus respuestas en general.
En los estudios de Schachter (1974) y Kellerman (1992) queda implícito que en la L1 de los
aprendientes la estructura objetivo no existe o es muy diferente. Bajo esta circunstancia, los
aprendientes buscan la manera de no utilizarla en la L2, resultando una estrategia de avoidance.
Ellis (2008) resume cuatro estudios en los que se muestra evidencia acerca del efecto que tiene la
L1 de los aprendientes con respecto a la conducta de avoidance. Los estudios investigaban la
omisión de los phrasal verbs o verbos preposicionales en inglés. Se observó que si la L1 contenía
verbos preposicionales, entonces la evasión es limitada, pero si la L1 no tiene una estructura ni
siquiera parecida a la de los verbos preposicionales entonces la estrategia de avoidance es utilizada.
Por otro lado, con respecto a los verbos preposicionales también se observó que la intralengua
influye en la conducta de avoidance, ya que los aprendientes (independientemente de la L1) evaden
los verbos preposicionales con una semántica figurativa como ‘make up’ (= una pareja se perdona
uno al otro después de un enojo fuerte) y no lo hacen con aquellos con significado literal como
‘check out’ (= obtener la cuenta, por ejemplo, del cuarto de hotel al final de la estancia). De igual
manera, se observó que mientras los aprendientes eran más proficientes, se reducía el uso de la
evasión de la estructura.

77

2.9

Durante el experimento y la aplicación de los tests

En un inicio los grupos de los instructores participantes eran más grandes, es decir, tenían más
alumnos. Cuando se les extendió la invitación a los alumnos para participar en el experimento, se
les explicó que las tareas que se aplicarían cuando el investigador estuviera presente serían parte de
las actividades que harían en sus clases. A todos se les daría la invitación escrita y la carta de
consentimiento (Ver Apéndice 8). Quien estuviera de acuerdo en participar firmaría la carta de
consentimiento, quienes no quisieran participar en el experimento regresarían la carta sin firmar.
Sin embargo, las tareas se aplicarían a todos los alumnos de la clase, participaran o no.
Se visitaron los salones de clase cinco veces para cada tipo de test en dos meses, es decir, cinco
veces para aplicar el GJT y cinco veces para aplicar el test de producción. La primera vez fue para
aplicar el Pretest. Con el Pretest nos aseguramos que todos los grupos tenían el mismo nivel de
conocimiento de la doble negación en español. La segunda y tercera vez, se hicieron observaciones
con respecto a la aplicación del tratamiento correspondiente. La cuarta vez se aplicó el Post-test y
aproximadamente un mes después se aplicó el Delayed post test.
Se aplicaron las encuestas a los estudiantes en la segunda semana de octubre, de igual manera
contestaron la prueba de vocabulario. La tercera semana se utilizó para aplicarles el Pretest a todos
los grupos participantes. En la cuarta semana se aplicaron las dos medias horas de tratamiento a
cada grupo, y en la primera semana de noviembre se aplicó el Post test.

Se dejaron pasar

aproximadamente 4 semanas y en la segunda semana de diciembre se aplicó el Delayed post test.
El experimento inició con ciento veintitrés alumnos de nivel principiante. Inmediatamente después
de haber firmado sus consentimientos para participar en el experimento, se perdieron veinticuatro
sujetos por razones varias. El Pretest fue contestado por veintinueve entre los dos grupos de
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bombardeo de input, treinta y cinco de ambos grupos de instrucción explícita, y treinta y cinco
alumnos de los grupos de instrucción combinada.
Tabla 4. Variación del número de participantes a través del tiempo.
Variación en el número de participantes en el GJT
Delayed Post test
Pretest

Post test
GJT

Producción

Sin Tratamiento

29

18

15

14

Explicativo

35

21

17

11

Comunicativo

35

29

16

15

Sin embargo, fueron abandonando el experimento poco a poco por razones diversas tales como
dejar en blanco los tests, haber estado ausentes en alguno de los días de aplicación del test,
contestar el test sin interés (contestaban solo una columna en el test de gramaticalidad), etc. Para
cuando se aplicó el Delayed post test solo quedaron quince sujetos en el Test de gramaticalidad
(GJT) y catorce en el Test de producción del grupo de Bombardeo de input, diecisiete en el GJT y
once en el de producción en el grupo de tratamiento Explícito y dieciséis participantes en el GJT y
quince en el de producción en el grupo de la Instrucción combinada. Para efecto de resultados, solo
se tomaron en cuenta y se analizaron los números finales en cada uno de los tests.
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3

Resultados
Education is a moral undertaking,
therefore, our practice within education
must be open to inquiry.
Koetting and Malisa (2001)

En este capítulo examinaremos los resultados que arrojaron las tareas diseñadas para medir los
conocimientos de la negación en aprendientes de español como L2. Recordemos que, además de
un grupo control, participaron tres grupos de aprendientes, cada uno de los cuales recibió una
metodología de enseñanza diferente: sin tratamiento o bombardeo de input, explicativo y
comunicativo con un FonF. Los tres grupos presentaron homogeneidad al inicio del experimento
en un Pretest. La comparación se hizo entre grupos e intergrupo mediante ANOVA factoriales y ttests; primero en un Post-test después de haber aplicado una de las metodologías a cada uno de los
grupos y luego en un Delayed post-test. En el capítulo anterior se describieron cada uno de los
tests, por lo tanto, en este capítulo solo nos concentraremos en el efecto que cada uno de los
tratamientos tuvo en las categorías utilizadas en los tests.

3.1

Test de vocabulario

El test de vocabulario consta de 30 palabras. Todas ellas aparecen en los tests de una manera u
otra. Además, todas se utilizaron en la práctica llevada a cabo en el curso de la enseñanza de la
negación y todas menos suponer aparecen en las primeras lecciones del libro de texto. En el test de
vocabulario se incluyeron las palabras clave nada, nunca y nadie. Las palabras algo, tampoco,
también y alguien se utilizaron en las tareas principales en los distractores.
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Los resultados varían entre 85% y 20% de respuestas correctas en el momento de aplicación (este
test solo se aplicó al principio del experimento para saber el grado de conocimientos que los
participantes tenían del vocabulario que se utilizaría en los tests). En el momento de aplicación del
pretest, el 85% de los participantes sabía el significado de nada, el 67% el significado de nunca y el
60% el significado de nadie. Además de estas palabras, había algunas que los participantes podían
conocer como tacos u opinar, las cuales tienen el porcentaje más alto de haber sido contestadas
correctamente, con un 85% y un 81% respectivamente. Otras palabras con un porcentaje alto son
tolerante y tranquilo con un 73%. Es posible que los participantes hayan tenido un porcentaje de
aciertos alto porque la ortografía de ambas palabras es muy parecida en inglés y en español, y el
significado es el mismo en ambos idiomas (cognados verdaderos). Sin embargo, hubo palabras
cuyo significado no conocían, por ejemplo, ciego, mudo, sordo. Se les explicaron los significados
y las palabras se utilizaron en ejercicios utilizados en la intervención; después de los diferentes
tratamientos, ninguno de los estudiantes pareció tener dificultad con el vocabulario, incluyendo el
vocabulario clave de la negación.

3.2

Test de Juicios de Gramaticalidad

Se dividió el análisis de los resultados en dos estructuras básicas: la negación simple y la doble
negación. La negación simple consta de cuatro categorías: (1a) No + V y (1b) Nunca + V, las
cuales son gramaticales, y (1c) V + No y (1d) V + Nunca, que son las agramaticales. Por ejemplo,
(1)

a. No vamos al cine los lunes.
b. Nunca como hamburguesas.
c. *Vamos no al cine los lunes.
d. *Como nunca hamburguesas.
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Para las categorías gramaticales de la doble negación se utilizaron las estructuras (2a) No + V +
Nada, (2b) No + V + Nadie, y (2c) No + V + Nunca; así como sus contrapartes agramaticales.
(2)

a. No quiero nada.

*Quiero nada.

b. No veo a nadie.

*Nadie no veo.

c. No voy nunca.

*Voy nunca.

3.2.1
3.2.1.1

Negación Simple
Pretest

Lo primero que se quiere verificar es que los grupos que fueron parte del experimento sean
homogéneos con respecto a su conocimiento de la estructura. En otras palabras, se requiere
constatar que en los resultados del Pretest todos los grupos “sepan” lo mismo. El test se aplica
antes de introducir algún tratamiento, es decir, los grupos no tienen ninguna de las metodologías
descritas con anterioridad. Sin embargo, habrán visto ejemplos de doble negación y una breve
explicación de la negación simple. En cuanto a la negación simple, se observó que los tres grupos
son homogéneos para las categorías No + Verbo, Verbo + No, y Verbo + Nunca (ver figura 6).
En la figura 6 vemos los resultados de la negación simple en el Pretest. Como se ve en la primera
serie de columnas, los tres grupos de aprendientes aceptan la negación simple (No vamos al cine)
alrededor del 80% de las veces. Recordemos que los participantes son principiantes, por lo tanto,
este resultado parece indicar que han alcanzado un nivel muy alto. Sin embargo, la segunda serie
de columnas contradicen hasta cierto punto esta interpretación ya que las respuestas acertadas, o
sea, el rechazo a estas frases agramaticales (vamos no al cine) fluctúa entre 55% y 65%. Es decir,
saben claramente que la frase con No + V es correcta en español, pero muchas veces V + No no les
suena del todo mal.
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En la tercera y cuarta serie de columnas vemos los resultados de las construcciones negativas con
un adverbio negativo, nunca. El nivel de aceptación de las frases gramaticales (nunca como
hamburguesas) se encuentra por encima del 50%, pero el correcto rechazo de las oraciones
agramaticales (como nunca hamburguesas) no llega al 50%, es decir, es completamente aleatorio.
Como vimos en el test del vocabulario, la explicación no puede estar en la falta de conocimiento
del significado de nunca.

Porcentaje de respuestas correctas

1
0.9
0.8
0.7
0.6
0.5

Sin tratamiento

0.4

Explicativo

0.3

Comunicativo+FonF

0.2
0.1
0
No Verbo G

Verbo no A Nunca Verbo Verbo nunca
G
A
Grupo por tipo de frase

Figura 6 Pretest: Negación simple, comparación entre grupos

Aparentemente, se observa una pequeña variabilidad para Nunca + V, donde el grupo que recibió el
tratamiento que hemos denominado Explicativo parece obtener mejores resultados. Esta diferencia
no es significativa de acuerdo al resultado del ANOVA factorial (F(2, 69) = 1.604, p = .2085 para
Nunca + Verbo). Tampoco hay diferencia significativa en los demás casos de negación simple
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(F(2,69) = .2, p = .819 para No + V; F(2,69) = .515, p = .5998 para V + No; F(2,69) = .931, p =
.3992 para V + Nunca). En términos generales, no rechazan las frases incorrectas al mismo nivel
que aceptan las correctas.

3.2.1.2

Post-test

Con respecto al Post-test, en la figura 7 vemos nuevamente que los resultados de la primera serie de
columnas indican la aceptación de la forma canónica, con un rendimiento por encima del 80% en
los tres grupos. Al igual que en el Pretest, el segundo grupo de columnas muestra que el rechazo de
las frases agramaticales sigue bastante bajo, con la excepción del grupo Comunicativo cuyo
rechazo de las oraciones agramaticales llega casi al 80%. Su incremento del rechazo de la forma
agramatical del Pretest al Post-test fue de un 16% aproximadamente.
Para la forma con nunca, vemos la misma dinámica en la tercera y cuarta serie de columnas, pero
esta vez el incremento de rechazo de la forma agramatical por parte del grupo con tratamiento
Comunicativo fue de casi un 20% del Pretest al Post-test. Esto indica que están en proceso de
adquirir que la forma agramatical no es correcta.

Porcentaje de respuestas correctas
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1
0.9
0.8
0.7
0.6
0.5

Sin tratamiento

0.4

Explicativo

0.3

Comunicativo+FonF

0.2
0.1
0
No Verbo G Verbo no A Nunca Verbo Verbo nunca
G
A
Grupo por tipo de frase

Figura 7 Post test: Negación simple, comparación entre grupos

Las impresiones que da la figura 7 se recalcan por los resultados del ANOVA factorial. No hay una
diferencia significativa en la aceptación de la forma canónica no + V entre los grupos (F(2, 69) =
.186 , p = .8307 para la estructura No + Verbo). De igual manera, los tres grupos no difieren en su
aceptación de estructura Nunca + V (F(2, 69) = .298, p = .7432), siendo ambas estructuras
gramaticales. Sin embargo, el grupo comunicativo sí concientiza que las frase V + no o V + nunca
son agramaticales, a diferencia de los otros dos grupos, arrojando una diferencia significativa (F(2,
69) = 4.747, p = .0117 para V + No) y F(2, 69) = 6.018, p = .0039 para V + Nunca). De acuerdo al
Scheffe f-test, las diferencias significativas de ambas estructuras se observan en la comparación que
se hace del grupo con tratamiento Explicativo y del grupo con tratamiento Comunicativo (FonF).
Es interesante observar que los tres grupos aceptan a la par las frases gramaticales, pero el
grupo con tratamiento Comunicativo claramente rechaza las agramaticales. De igual manera, la
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gráfica confirma que quienes menos rechazan las frases agramaticales es el grupo al que se le
aplicó el tratamiento de bombardeo de input, como era de esperarse.

3.2.1.3

Delayed Post-test

En esta etapa, se observa una reducción de sujetos del Post-test al Delayed Post-test dejándonos con
15 participantes en el grupo Sin Tratamiento, 17 en el grupo Explicativo y 16 en el grupo
Comunicativo. Es decir, el 52% de los participantes del grupo Sin Tratamiento, y el 49 y 46% de
sujetos de los grupos Explicativo y Comunicativo, respectivamente, se redujeron principalmente
debido al desinterés que tuvieron en cooperar a lo largo del experimento.
Al analizar el porcentaje de respuestas correctas en el Delayed post test observamos que la primera
serie de columnas en la figura 8 muestra que los grupos siguen aceptando la forma canónica No +
V, y también siguen aceptando la forma agramatical. Obsérvese en la segunda serie de columnas
que el grupo Comunicativo tiene una reducción en su rechazo de las frases agramaticales, del Post
test al Delayed post test, en un 13% aproximadamente.
La tercera serie de columnas nos indica un incremento en la aceptación de la forma Nunca + V con
respecto a los grupos Sin tratamiento y Comunicativo, el grupo Explícito no tuvo un mayor
porcentaje de respuestas correctas. Sin embargo, la cuarta serie de columnas muestra que los tres
grupos siguen aceptando la forma agramatical V + nunca mostrando que igual no les es incorrecta.

Porccentaje de respuestas correctas
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Figura 8 Delayed post-test: Negación simple, comparación entre grupos
De acuerdo a los ANOVA factoriales no hubo diferencias significativas entre los grupos para
ninguna de las formas (F(2,45) = 1.36,p = 0.267 para No + V; F(2,45) = 0.364, p = 0.6969 para V +
no; F(2,45) = 0,342, p = 0.7119 para Nunca + V; F(2,45) = 0.403, p = 0.6705 para V + nunca).
Claramente se observa que los sujetos no adquirieron la negación simple, y que el progreso que se
vio con uno de los grupos en el Post test ha desaparecido en el Delayed post test. Y como se
observa en todos los tests, la evidencia es la falta de rechazo de las formas agramaticales. Sin
embargo, los participantes no aceptan las formas agramaticales al mismo grado que las
gramaticales, mostrando que al menos están en camino a adquirir la diferencia.

3.2.1.4

Comparación entre el Pretest, el Post-test y el Delayed post test

En esta sección compararemos los resultados para la negación simple en cada uno de los grupos.
En la figura 9 se resumen los resultados del grupo que hemos llamado Sin Tratamiento, el cual fue
expuesto a un bombardeo de sólo input. No se observa un cambio en el aprendizaje del Pretest al
Post-test, y tampoco lo hay del Post test al Delayed post test. Un ANOVA Repeated Measures para
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este grupo muestra una diferencia significativa entre estructuras negativas (F(14,165) =1.035,
p=0.0001). El Scheffe F-Test nos muestra que la diferencia no se encuentra en los diferentes tests
sino entre los resultados de las frases gramaticales y agramaticales. Por ejemplo, la estructura
gramatical No + V contrasta significativamente con las agramaticales V + Nunca en los tres tests.
Esto significa que, aunque los participantes aceptan oraciones agramaticales mucho más de lo
esperado para la negación simple, sin embargo, no las aceptan al mismo nivel que las gramaticales.
Este es un resultado importante porque demuestra cierta base de conocimiento, aunque no al nivel
deseado.
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Figura 9 Comparación entre tests para el grupo Sin Tratamiento

La figura 10 resume los resultados a través del tiempo para el grupo Explicativo. Este muestra un
ligero cambio positivo con respecto al aprendizaje de la estructura No + V, pero no parece existir
ninguna diferencia en la aceptación o rechazo de su forma agramatical. En la gráfica no se observa
un aprendizaje de la forma gramatical Nunca + V. Tampoco encontramos rechazo a la forma
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agramatical. Un ANOVA repeated measures muestra una diferencia significativa entre participantes
y grupos en las diferentes etapas (F(16,187) = 2.376, p = 0.001). Sin embargo, a diferencia del
grupo Sin Tratamiento, el test Scheffe muestra que las diferencias significativas no se encuentran
entre las frases gramaticales y las agramaticales, sino en la agramatical V + nunca en el Pretest en
contraste con las gramaticales No + verbo en el Post test y el Delayed post test. Por lo tanto,
podemos afirmar que la forma de la negación simple en este grupo siguió siendo problemática hasta

Porcentaje de respuestas correctas

el final.
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Figura 10 Comparación entre tests para el Grupo Explicativo

La figura 11 muestra los resultados para el grupo Comunicativo con Enfoque en la forma. Después
de haber aplicado el tratamiento con Enfoque en la forma, el grupo Comunicativo no muestra un
avance en su aprendizaje con respecto a las estructuras gramaticales No + V y Nunca + V que ya
desde el comienzo obtienen resultados altos, pero es notable la diferencia existente entre el Pretest
y el Posttest del rechazo que hacen los sujetos de las estructuras agramaticales V + No.

Porcentaje de respuestas correctas
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Figura 11 Comparación entre tests para el Grupo Comunicativo

Un ANOVA Repeated Measures muestra una diferencia significativa entre el tipo de negación
simple en las diferentes etapas (F(15,176) = 2.834, p=0.0001). Sin embargo, el Scheffe F Test no
nos informa de exactamente donde se encuentra la diferencia, y es necesario recurrir al test Fisher
PLSD. Este test muestra una diferencia significativa en los resultados de la estructura No + verbo
en el Pretest vs. las agramaticales en todos los tests.

3.2.2
3.2.2.1

Negación Doble
Pretest

La figura 12 compara los promedios de los tres grupos en el Pretest. Como vemos en la primera
serie de columnas, la aceptación de las frases gramaticales que incluyen el adverbio nada es baja,
alrededor del 50%. Es decir, no se distingue de resultados puramente aleatorios. El rechazo a las
frases agramaticales es aún más bajo, alrededor del 30%.
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La tercera serie de columnas resume las respuestas a la doble negación cuando la palabra negativa
presente es nunca. Aunque el grupo Explicativo parece tener cierta ventaja, los resultados no
parecen ser mucho mejores que las oraciones con la palabra nada. En cuanto al rechazo de las
contrapartes agramaticales, el grupo Comunicativo tiene cierta ventaja.
La quinta y sexta columnas muestran resultados aun peores. Las frases gramaticales no alcanzan al
50% de promedio de aceptación, y las agramaticales son rechazadas con un promedio de menos de
30%. Recordemos que esto significa que los participantes aceptan las frases agramaticales en un
70% más o menos.

1
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Figura 12 Comparación de las medias entre grupos en el Pretest
Al igual que en el análisis de la negación simple, se hizo un análisis de varianza donde los ANOVA
factoriales muestran que las diferencias entre los grupos no son significativas para ninguna de las
formas (F(2,69) = .165, p = .8484 para No V nada; F(2,69) = .786, p = .4595 para No V nadie; y
F(2,69) = .89, p = .4153 para No V nunca). Cuando se analizan los ANOVA factoriales para las
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formas agramaticales, tenemos lo siguiente: F(2,69) = 1.468, p = .2375 para Nadie no V; F(2,69) =
.18, p = .8354 para V Nada y F(2,69) = .931, p = .3992 para V nunca.
Lo que se observa es que los tres grupos son homogéneos con respecto de la doble negación donde
los participantes no tienen conocimiento de esta estructura en el momento del Pretest, como era de
esperar.

3.2.2.2

Post test

La Figura 13 muestra los promedios de los tres grupos después de los tratamientos. Los tres grupos
han progresado en su conocimiento de las frases gramaticales con nada, como se ve en las tres
primeras columnas. Sin embargo, no rechazan las agramaticales (segundo grupo de columnas).
También hay una notable progresión en las oraciones con nunca (tercer grupo de columnas). En el
caso de las agramaticales con nunca un grupo se destaca sobre los demás en su rechazo a estas
frases: el Comunicativo con FonF.
Dos grupos muestran progreso en las frases gramaticales con nadie, el Explicativo y el
Comunicativo (quinto grupo de columnas), pero el rechazo a las agramaticales sigue siendo bajo.
Para resumir, los diferentes tratamientos llegan a cierto progreso en relación a las frases
gramaticales, sobre todo en los grupos Explicativo y Comunicativo. Este no es el caso para las
agramaticales.

Porcentaje de respuestas correctas
por grupos
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Figura 13 Comparación de las medias entre grupos en el Post-test
La aplicación de ANOVA factorial arroja una falta de diferencia significativa entre los grupos en
todos los casos, aunque en el caso de las oraciones no + V + nadie se aproxima a la significancia,
p=0,56 (F(2, 69) = .787, p = .4595 para la forma no + V + nada; F(2, 69) = .787, p = .4595 para la
forma No + V + nunca; y F(2, 69) = 2.994, p = .056 para la forma No + V + nadie). En cuanto a las
agramaticales, la frase Nadie no V tiene un ANOVA factorial de F(2,69) = 4.269, p = .0179,
mostrando una diferencia significativa al compararse los grupos Sin Tratamiento y Comunicativo,
de acuerdo al Scheffe F-test. Con un ANOVA F(2,69) = 5.883, p = .0044, V Nunca muestra una
varianza significativa al comparar los grupos Sin Tratamiento y Comunicativo. La frase V nada
(F(2,69) = 3.747, p= .0285) muestra una diferencia significativa según la prueba Scheffe entre los
grupos Sin Tratamiento y Comunicativo.

93

3.2.2.3

Delayed post test

Recordemos que en la sección de la negación simple se explicó que en esta etapa, se observa una
reducción de sujetos del Post-test al Delayed Post test dejándonos con 15 participantes en el grupo
Sin Tratamiento, 17 en el grupo Explicativo y 16 en el grupo Comunicativo.
En la Figura 14 comparamos los resultados de los tres grupos en los diferentes tipos de doble
negación. En la primera serie de columnas vemos que la aceptación de las oraciones negativas que
incluyen nada después del verbo es bastante alta. Este es el caso también en las oraciones con
nunca, en la tercera serie de columnas. Sin embargo, el rechazo a las frases agramaticales
correspondientes es todavía bastante bajo, por debajo del 50%. El reconocimiento del contraste
gramaticalidad-agramaticalidad en el caso de nadie es muy bajo. Según la gráfica, el grupo que
respondió de manera menos acertada es, sin duda, el grupo Sin Tratamiento.
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Figura 14 Comparación de las medias entre tratamientos en el Delayed Post test

94

Las primeras impresiones que da la gráfica de la figura 9 se respaldan con los resultados de sus
ANOVA factoriales.
Es decir, en el delayed post test no existe una diferencia significativa con respecto a la varianza
entre grupos para la forma agramatical V nada (F(2,45) = 3.127), p = 0.0535) pero parece haber una
tendencia hacia la significancia, mostrando que el grupo Explicativo lleva la pauta. Al parecer este
grupo tiene preparado el camino para que sus participantes logren la adquisición de la forma
canónica No V nada (F(2,45) = 0.73, p = 0.4875), siendo este grupo el de mayor aprovechamiento
(0.794).
No encontramos una diferencia significativa (F(2,45) = 2.545, p = 0.0898) para la forma No V
nunca, forma que tal vez está en camino de ser adquirida si examinamos sus medias para la forma
gramatical y la agramatical (0.809 para la estructura gramatical vs. 0.441 para la agramatical). Sin
embargo, el correspondiente ANOVA no muestra una diferencia significativa para la forma V
nunca F(2, 45) = 0.403, p = 0.6705).
En cuanto a las formas que incluyen la palabra negativa nadie, no encontramos diferencias
significativas entre los grupos (F(2,45) = 0.673, p = 0.5154 para No V nadie; F(2, 45) = 2.448, p =
0.0979 para Nadie no V .

3.2.2.4

Comparación entre Pretest y Post test

En el caso de la negación simple llevamos a cabo una comparación entre los resultados de los tres
tests en cada uno de los grupos. Era claro que los resultados no arrojaban, en la mayoría de los
casos, cambios significativos, a pesar de la pérdida de participantes en el Delayed post test. En el
caso de la negación doble, sin embargo, la pérdida de participantes sí puede haber tenido un efecto
importante, por lo tanto no compararemos sino el Pretest y el Post test.
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3.2.2.4.1

Comparación de los tests en el grupo Sin Tratamiento

Si se comparan los tests para las categorías No V nada y V nada, se puede observar que para la
primera categoría mencionada hay un incremento en el aprendizaje del Pretest al Post test de un
15%, y, si ponemos atención a las columnas de la categoría V nada, se observa que el rechazo de
esta forma agramatical es casi inexistente. De igual manera, esto último sucede con las otras
categorías gramaticales y sus contrapartes agramaticales (Ver figura15).

1
0.9
0.8

Medias entre tests

0.7
0.6
0.5
0.4
0.3
0.2
0.1
0

No V Nada
G

V Nada A

No V Nunca
G

V Nunca A

No V Nadie
G

Nadie no V
A

Pretest

0.538

0.262

0.512

0.315

0.375

0.15

Post test

0.688

0.213

0.613

0.306

0.475

0.138

Figura 15 Comparación entre tests del grupo Sin Tratamiento
Por otro lado, se demuestra que el Bombardeo de input logra la permanencia de respuestas
correctas en No V nada y No V nunca del pretest al Post test, representadas en la primera y tercera
serie de columnas, lo cual no sucede con No V nadie como se muestra en la quinta serie de
columnas; todas ellas frases gramaticales. Sin embargo, al analizar las medias de las tres categorías
se concluye que no hay aprendizaje de las formas pues en todos los casos las formas agramaticales
se aceptan en gran medida.
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Un ANOVA Repeated Measures muestra una diferencia significativa entre los resultados de las
frases gramaticales y agramaticales (F(11,209) = 8.899; p = 0.0001). El Scheffe F-Test muestra,
por ejemplo, que la estructura agramatical V nada en el Pretest contrasta con la frase gramatical No
V nada en el post test. Igual que en el caso de la negación simple, esto significa que, aunque los
participantes aceptan oraciones agramaticales más de lo esperado, no las aceptan al mismo nivel
que las gramaticales. Este resultado demuestra cierta base de conocimiento, aunque no al nivel
deseado.

3.2.2.5

Explicativo

Al comparar los tests para las estructuras gramaticales, se observa un incremento del Pretest and
Post test. En la primera serie de columnas se nota un incremento de 25% en el nivel de aceptación
de las formas No V Nada. En la tercera serie de columnas, para el aprendizaje de la estructura No V
nunca existe un incremento del 8% del Pretest al Post test. En cuanto al la quinta serie, existe un
incremento de 22% para la estructura con nadie. (Ver figura16).
En cuanto a las formas agramaticales, el incremento es mucho menor, de 10% para las formas con
nada y nunca. En cuanto a la estructura con nadie, el incremento es casi inexistente (4%).
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Figura 16 Comparación entre tests del grupo Explicativo

La diferencia significativa queda indicada en el ANOVA repeated measures (F(11, 264) = 9.713; p
= 0.0001). Esta diferencia se encuentra, según el Scheffe F Test, en la diferencia entre frases
gramaticales y agramaticales como en el ejemplo, V nada que contrasta con No V nada en el Pretest
y el Post test, al igual que Nadie no V en el Pretest con No V nada en el Post test. Nuevamente, se
observa un cierto conocimiento de las formas gramaticales, sin embargo siguen aceptando las
formas agramaticales, es decir, algo han aprendido sin aún lograr su adquisición.

3.2.2.6

Grupo Comunicativo

Con respecto al grupo Comunicativo, para las tres estructuras el tratamiento combinado del enfoque
Comunicativo con un FonF parece funcionar bien según lo muestran las medias en el Post test (ver
figura 17). Hay un incremento del 16% de formas correctas tanto para las formas gramaticales
como agramaticales que incluyen la negación nada. En cuanto a nunca, hay un incremento del 21%
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en las respuestas correctas de las formas gramaticales y un incremento del 19% para las
agramaticales. Finalmente, para las formas con nadie, hay un incremento del 14% para las
estructuras gramaticales, y del 20% para las agramaticales. Aunque no haya gran diferencia, este
grupo tuvo mejora del Pretest al Post test en todas las formas.
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Figura 17 Comparación entre tests del grupo Comunicativo

El ANOVA repeated measures (F(11, 286) = 8.758, p = 0.0001) muestra una diferencia
significativa entre frases gramaticales y agramaticales como lo muestra el Scheffe F-Test en frases
como V nada en el Pretest en contraste con No V nada en el Post test. Esto indica que hubo un
aprendizaje justo después de la intervención con el enfoque en la forma.
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3.2.2.7

Análisis

Al hacer el análisis al grupo de Bombardeo de input, llama la atención que existe un crecimiento
del Pretest al Post test para la estructura No V nada. Pero su rendimiento es solo de un promedio de
aproximadamente un 15% del Pretest al Post test.

Además, igual aceptan su contraparte

agramatical.
Con respecto a la explicación de la forma, se observa una mejora en el aprendizaje y adquisición de
un test a otro en las tres formas con un porcentaje máximo de adquisición de 80%, pero la
estructura que mejor aprendieron fue No V nada mostrando un crecimiento del 25% en sus medias.
Este grupo rechaza fuertemente las formas agramaticales V nada y V nunca (Ver figura 14).
El grupo del tratamiento Comunicativo reflejó un aprovechamiento con respecto de todas las
formas. Aunque el nivel de rechazo de las formas agramaticales no llegó al nivel esperado, se
evidencia que hubo cierto nivel de aprendizaje.
Para los grupos Sin tratamiento y Comunicativo, la forma que les dio trabajo aprender fue No V
nadie. En cambio para el grupo Explicativo, la frase en la que no rindieron fue No V nunca. Los
resultados del GJT son evidencia de que ninguno de los grupos rechaza las formas agramaticales,
por lo que se concluye que en las circunstancias en las que se hicieron las tres intervenciones, los
participantes están en camino a aprender la doble negación, pero aún les falta mucho.
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3.3

Descripción del Test de Producción

El test de producción se enfoca, como hemos dicho, en la doble negación. Al igual que el Test de
Gramaticalidad, este test se realizó en tres ocasiones: Pretest, Post test y Delayed post test. De
veinte ítems solo doce llevan doble negación, y éstos están divididos en las siguientes categorías:
cuatro de no + V + ningún/ninguno, cinco de no + V +nada, y tres de no + V + nadie. El resto de
los ítems son oraciones distractoras con también, muchos, muchas, y siempre. Cada una de las
palabras distractoras corresponde a un pronombre o adverbio con connotación negativa que es
opuesto (o cercanamente opuesto) a su contraparte negativa; por ejemplo, también-tampoco,
muchos/muchas-ninguno, siempre-nunca.
Recordemos que las instrucciones del test fueron leer la historia y completar la frase o contestar la
pregunta utilizando correctamente el verbo entre paréntesis. Se diseñaron la frase y la pregunta de
tal manera que se tiene que contestar con una doble negación. Sin embargo, hubo ítems en los que
los sujetos daban otras respuestas (ver apéndice 9).
Un ejemplo de esto es el siguiente:
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En el caso del ejemplo anterior los sujetos debieron de haber contestado:
1)

En otros lugares como en el desierto no crece nada.

Sin embargo, por ejemplo, el grupo de hablantes nativos (el grupo control) tuvo variación en sus
respuestas con ese ítem. Contestaron con frases no esperadas, aunque correctas. Algo así como,
2)

En otros lugares como en el desierto no crecen flores.

3)

En otros lugares como en el desierto crecen cactus.

En la tabla siguiente se muestran los ítems donde se encontró variabilidad en la respuesta.

Tabla 5 Items con respuesta variable

Items donde la respuesta puede ser variable
Primera parte del ítem

Segunda parte del ítem

Variabilidad encontrada

Pedro llega temprano a la
clase, el salón está vacío así
que puede escoger dónde
sentarse.

En el segundo período el
salón de clases ya está
completamente lleno. ¿Hay
algún asiento libre para
Pedro? (quedar)

1. No hay asientos
2. No queda ninguno
3. No tiene asiento

Hoy cumplí años y me
festejaron con un gran
pastel. . . Hubo tantos
invitados que se acabó la
comida. Mi amiga Mariana
llegó cuando terminó la
fiesta.

¿Qué comió Mariana?
(comer)

1. No comió nada
2. Mariana no comió.

La mayoría de las personas
tienen mucha gente a su
alrededor.

Raúl está solo, en otras
palabras, él (tener) . . .

1. No tiene a nadie
2. No tiene amigos

En algunas ciudades crecen
flores de colores la mayor
parte del año.

En otros lugares como en el
desierto (crecer)

1. No crece nada
2. No crecen flores
3. Crecen cactus
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Al bebé Roberto le están
saliendo los dientes. En
esta foto Roberto tiene 6
años y está mudando los
dientes de leche.

Ahora a los 80 años se le
han caído todos los dientes
a Don Roberto, ¿cuántos
dientes muestra? (tiene)

1. No tiene ningún
diente
2. No tiene ninguno
3. No tiene dientes
4. Tiene cero dientes

Tenía 9 perritos y el lunes
vendí 6. Ayer llegó Jaime y
me compró 2, así que solo
me quedó uno.

Este es el perrito que
todavía tengo hoy.
¿Cuántos perritos vendí
hoy?

1. Ninguno
2. No vendí ninguno
3. Vendió uno

Elsa piensa en Luis todo el
tiempo pues está muy
enamorada. Héctor piensa
mucho en Ana porque le
gusta su compañía.

A Susy le gusta estar sola
por eso ella (pensar)

1. No piensa en nadie
2. Piensa en nadie

En otros casos, como en el siguiente ítem:

no tuvieron manera de evitar usar la doble negación. La negación en este caso es más directa, en
teoría no hay opción a usar ninguna otra respuesta debido a la naturaleza del significado de cada
palabra. Es decir, ser miope es tener la capacidad de solo ver los objetos de cerca y ser ciego es no
ver nada.
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Tabla 6 Items con respuesta no variable

Items sin variabilidad
Primer parte del ítem

Segunda parte del ítem

Respuesta

Alberto es miope, en otras
palabras, él ve poco.

El Tío Ronaldo es ciego. O
sea, él (ver) . . .

El no ve nada.

Como tengo muy poco
dinero . . . no puedo viajar.

Me quedo en casa, o sea
(ir/lado) . . .

Hoy cumplí años y me
festejaron con un gran
pastel, ensalada y carne
asada.

Hubo tantos invitados que
se acabó la comida. Mi
amiga Mariana llegó
cuando terminó la fiesta.

No voy a ningún lado.

Ella no comió nada.

¿Qué comió Mariana?
-Ves algo? No! Soy ciego.
-Escuchas algo? No! Soy
sordo.

El monito azul es mudo. O
sea, él (decir) . . .

Aquí se muestra un vaso
lleno de agua.

Este vaso está vacío. En
otras palabras, ¿qué hay
dentro del vaso? (haber)

Él no dice nada.

No hay nada.

Las dos tablas, ítems con variabilidad y sin variabilidad, se clasificaron de acuerdo a las respuestas
del grupo de nativos en el Test de Producción. En las siguientes secciones se describirán respuestas
encontradas en dicho test.

3.3.1

Grupo Control (nativos)

El grupo control, como se describió en el capítulo anterior, se conforma de diez nativos del
idioma español. La mayoría de los sujetos son mexicanos, un español, un colombiano, un
chileno y un venezolano. Todas sus respuestas fueron correctas, pero en los casos donde se
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observa variabilidad, dan respuestas no esperadas. Es decir, había flexibilidad, contestan
algunas veces sin utilizar la doble negación (algunas de esas producciones se muestran en la
Tabla 5).

3.3.2

Grupos de L2 (no nativos)

Primeramente es importante mencionar que el número de participantes no nativos en este test varió
desde un principio pues las pruebas no se aplicaron en el mismo día y esto afectó los resultados
pues la asistencia variaba. Por lo tanto, se decidió utilizar solo los participantes que fueron
constantes hasta el final del experimento.

Habindo dicho esto, es interesante observar las

respuestas que los participantes de este test produjeron. No hubo respuestas estándar, pero dichas
producciones son evidencia de la intuición y creatividad en la que los sujetos se apoyan. A
continuación se presenta una tabla con respuestas de los no nativos clasificadas en Pretest, Post test
y Delayed post test. La tabla se divide en cuatro columnas: la primera indica el tipo de frase
esperada (cada frase lleva el número que corresponde al ítem en el test de producción), las
siguientes tres son las clasificaciones por test con diferentes frases que los participantes produjeron
(ver Tabla 7).
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Tabla 7 Variabilidad en respuestas de L2
Frases esperadas

PRETEST

POST TEST

-no hay asiento
-no hay asiento libre
para Pedro

-no hay algún
-no hay asiento libre
para Pedro
-no hay un asiento
libre

-no ve
-ve nada
-no ve nada

-no ve nada
-ve nada
-no ve

-no voy lado
-no ir lado

-no ir lado
-voy lado
-no puedo ir al casa

-comió nada

-no comió
-no comió nada

1. No hay/queda
ninguno.

3. No ve nada.

4. No voy a
ningún lado.

5. No comió nada.

7. No tiene a
nadie.

9. No crece nada.

-tiene nadie
-no tiene mucha
gente
-Raúl tienes no
amigos
-el no tienes nadie
-no tiene amigos

-tiene a nadie
-no tiene amigos
-no tiene a alguien
-no tiene “mucha
gente a su alrededor”
-No, Raúl tiene
nunca gente.
-Raúl tiene no otras
personas.
-no crecer de flores -crece nada
-crece nada
-no crecen flores
-hay flores no crecer -otros lugares no
-no crecer las flores tienen flores
-notha (nada) crece
-no crecen flores
-nunca crecen flores nunca

DELAYED POST
TEST
-no queda asiento
para Pedro
-no es asiento libre
-quedó ningún asiento
-no hay quedar
asiento
-no quedó ningún
asiento libre para
Pedro
-hay no asiento libre
para Pedro
-ver poco
-no ve
-ve nada
-no ve nada
-El tío Ronaldo no ve
nunca.
-ir a lado
-ir al lado
-voy lado
-no voy lado
-no tengo dinero, no
puedo viajar
-comió nada
-no comes nada
-no comió nada
-Mariana no come
nunca
-tiene nadie
-Raúl está solo.
-tiene nunca
-tienes nadie amigos
-no tiene amigos
-no tiene muchas
gentes
-tiene no amigos
-crece nada
-no crecen flores en el
desierto
-hay no flores crecen
nunca en el desierto
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11. No tiene
ninguno.

13. No dice nada.

14. Hoy no vendí
ninguno.

16. No piensa en
nadie.

- tienes nada dientes
-no tiene dientes
-tiene no dientes
-Don Roberto tiene
doce dientes
-dice nada
-no dice
-no decire nada
-no dice nada

-no tiene dientes
-ahora tiene no tiene
-tiene no dientes
-tiene nada de
dientes
-no acciones
-no dice nada
-no dice
-dice nada

-no hay el perrito
porque lo vendó

-hoy no vendí nada

-piensa nada
-piensa de nada
-piensa en nada

-no piensa en nada
-pensar en nada
-piensa en nada
-no pensar nada
-piensa en nadie
-no piensa en nadie
-habe un vaso
-no hay habe
-hay no agua
-no, hay no agua
-nada hay dentro del
vaso

-hay no haber agua
-hay no agua
-no haber
17. No hay nada.

20. No escogió a
nadie.

3.3.2.1

-escoger uno
-escoge un capitán
-escoger le team
como le capitán

-escoge al capitán

-tiene countless
-no tiene dientes
-tienes nada dientes
-no tiene nada dientes
-nada dice
-dice nada
-no soy decir
-no dice nada
-no dice
-él vendió nada
-hoy uno perro vendí
-hoy no vendí nada
-pensó nada
-no piensa nada
-piensa de nadie
-no piensa en nadie

-hay haber no dentro
del vaso
-no habe agua
-Nada. No agua.
-no hay
-no hubo del vaso
-hay no agua habe
nunca
-escoger capitán

Descripción, análisis y observaciones de la producción del Grupo
Sin Tratamiento

De acuerdo a las elicitaciones del grupo Sin Tratamiento, al realizar el Pretest los sujetos no indican
tener conocimiento de la de la doble negación. Para la forma No V nada, la mitad del grupo optó
por producir las estructuras V nada y no V _____. Sin embargo, solo dos personas de catorce
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(número final de sujetos tomado en cuenta en el Pre-test) escribieron la estructura nada V (para
algunos nativos esa estructura es aceptada). El resto de las producciones fueron frases correctas
algunas, pero no esperadas. Por ejemplo, para el ítem

hubo algunos participantes que contestaron Hay aire en lugar de la contestación esperada No hay
nada.
Para las otras dos estructuras, No V nadie y No V ningún/ninguno, solo dos personas utilizan No V
_____ para la estructura con nadie y cinco utilizan la misma forma para la estructura con
ningún/ninguno. Por otro lado, los participantes evitan la utilización de la forma Nadie V y
Ningún/ninguno V. También como con la estructura No V nada, los sujetos arrojan respuestas que
completan las frases o contestan las preguntas, pero no son las respuestas esperadas. Dichas
respuestas inesperadas, ya sean correctas o incorrectas se categorizaron como Otro.

3.3.2.1.1

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed Post-test para la
estructura No V nada

Con respecto a la estructura No V nada (con cinco ítems en total) se observa un cambio inesperado
del Pretest al Delayed Post-test. De un 0% en el Pretest al Post-test hay un incremento de
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aprendizaje del 14.3% y del Pretest al Delayed Post-test se ve un incremento del 18.6%. Es decir se
muestra evidencia de un 4.2% de adquisición de la estructura.
Al mismo tiempo, decrece el número de errores con respecto a la estructura V nada justo después
de haber expuesto a los participantes a una serie de ejemplos con la forma No V nada. Sin
embargo, aunque en el Post test se observa un decremento en la utilización de esta forma
agramatical, en el Delayed post test se muestra que no hubo adquisición, es decir, vuelve a
aumentar el uso de ésta en números parecidos a los que aparecen en el Pretest.
También se observa un incremento positivo en el uso de la forma No V _____ aunque no es la
respuesta que se esperaba.

Sus intuiciones son correctas y lo demuestran creando frases

gramaticales.
Nada V es una forma agramatical que no utilizan en general. Cuando fue utilizada fue en casos
mínimos y su uso fue decreciendo del Pretest al Delayed Post-test.
El uso de frases que contestaban correctamente la pregunta o la frase es alto, pero con el
bombardeo de ejemplos fue decreciendo esa opción a la vez que se fue incrementando el uso de la
forma esperada.
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Figura 18 Comparación entre tests del grupo Sin tratamiento para la categoría NADA.

3.3.2.1.2

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed Post-test para la
estructura No V nadie

Tanto la estructura gramatical No V nadie (que tiene tres ítems en total) como la agramatical V
nadie, no presentan un gran cambio del Pretest al Delayed Post-test, pasando por el Post-test. Se
observa que para la forma No V nadie el cambio de aprendizaje del Pretest al Post-test fue de un
individuo que conserva su adquisición hasta el final del experimento como lo demuestra el Delayed
post test. Pero en términos generales no hay un incremento en el aprendizaje como grupo del
Pretest al Post test. Sin embargo, se observa un incremento en la adquisición de ésta misma
estructura en un 4.7% del Post-test al Delayed Post-test. Al mismo tiempo aumenta el uso de la
forma No V _____ aunque no es la esperada. Y como consecuencia decrece el uso de respuestas
aleatorias que contestan la pregunta de la historia. ¿Será que sus intuiciones les “dice” que deben
utilizar la forma No V _____, puesto que no hay cambio de aprendizaje en No V nadie / V nadie?
No utilizan la forma agramatical Nadie V.

110

Total de resultados
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Figura 19 Comparación entre tests del grupo Sin tratamiento para la categoría NADIE

3.3.2.1.3

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V ningún/ninguno

La doble negación con el pronombre ningún/ninguno no tuvo ningún impacto en los participantes.
De esta forma hubo cuatro ítems en la prueba. No hubo producción de estructuras gramaticales ni
agramaticales excepto No V _____ . En el Delayed Post-test se observa la adquisición de esta
forma ya que en el Pretest se produjeron cinco frases, en el Post-test se incrementan a once y en el
Delayed Post-test el incremento fue de diecisiete, y por consiguiente, al igual que con la forma No
V nadie, se observa un decremento en las respuestas aleatorias.

Total de resultados
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Figura 20 Comparación entre tests del grupo Sin tratamiento para la categoría NINGUNO.

3.3.2.1.4

Observación

El bombardeo de ejemplos en general ha provocado que los participantes dejen levemente de
producir frases al azar (random) para contestar las preguntas o completar las frases de los ítems y
utilizar más acertadamente las estructuras correspondientes con la doble negación.
Se logra adquisición de la forma No V nada con evidencia en el Delayed post test. Para la forma
No V nadie, parece ser que prefieren utilizar una negación simple al elicitar la respuesta de la
historia de algunos ítems. Las intuiciones de los sujetos los llevan a utilizar la forma No V _____
antes que dejar el ítem sin contestar, lo cuál nos indica que se esfuerzan en utilizar la negación.
Solamente en un par de casos se logró la adquisición de la forma. Mas no existe adquisición alguna
en la estructura No V ningún/ninguno.
Definitivamente, lo que parece que se activó con el bombardeo de ejemplos, fue el uso de la
negación simple puesto que en las tres estructuras No V _____ es la respuesta más utilizada.
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3.3.2.2

Descripción, análisis y observaciones de la producción del Grupo
Explicativo

En este grupo de once, dos personas produjeron las respuestas correctas a algunos de los ítems de la
estructura No V nada y sólo una persona lo hizo para la estructura No V nadie como se ve en
resultado del Pretest. En el Post-test se observa que hubo aprendizaje de dos personas más, y el del
Delayed Post-test se comprueba la adquisición de la forma No V nada de una persona que mantuvo
constancia en su aprendizaje. Sin embargo, del Pretest al Post-test se observa aprendizaje de la
forma No V nadie, el cual no se adquiere según los resultados del Delayed Post-test. Y para la
forma no V ningún/ninguno, no hay evidencia de aprendizaje alguno desde el Pretest al Delayed
Post-test.

3.3.2.2.1

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V nada

Utilizando la metodología tradicional de enseñar por medio de la explicación de la regla se puede
observar una mejora en el uso y la adquisición de la estructura en cuestión y un decremento en el
uso de la forma agramatical V nada. Al mismo tiempo se aprecia una mejoría en la adquisición de
la negación simple (No V _____). El Pretest revela que a dos personas les es familiar la forma No V
nada, representado con un 5.5%. Se logra un aprendizaje en un 3.6% del Pretest al Post-test, y se
mantiene la adquisición de la forma demostrada en el Delayed Post-test con un 9.1%.
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Figura 21 Comparación entre tests del grupo Explicativo para la categoría NADA

3.3.2.2.2

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V nadie

El Pretest muestra un 3% de familiaridad con la forma siendo una persona la que contesta
correctamente a un ítem de tres. A partir del “conocimiento” de la estructura en el Pretest, otra
persona contesta correctamente un ítem en el Post-test dando el mismo porcentaje que en el Pretest.
El Delayed Post-test muestra que no hubo adquisición de la forma. Los participantes producen la
forma agramatical V nadie y no hay cambio en el uso de la negación simple No V _____
(empezando en el Pretest con un 9%).
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Figura 22 Comparación entre tests del grupo Explicativo para la categoría NADIE

3.3.2.2.3

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V ningún/ninguno

Esta estructura no tiene ningún impacto en los sujetos. Se observa una mejoría de un 9.2% en el
uso de la negación simple del Pretest al Delayed Post-test. Sin embargo, no hay evidencia de
aprendizaje de la estructura No V ningún/ninguno con respecto a la aceptación de la forma
gramatical o al rechazo de la agramatical. Cabe mencionar que la forma Ninguno V no se considera
agramatical sino pragmáticamente anómala.
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Figura 23 Comparación entre tests del grupo Explicativo para la categoría NINGUNO

3.3.2.2.4

Observación

De acuerdo a los resultados, el tratamiento explícito tiene influencia en la adquisición de la doble
negación. Se puede observar esta aseveración con la estructura No V nada donde se evidencia la
adquisición de esta forma. Sin embargo, no sucede lo mismo con las otras dos estructuras. Lo que
llama la atención es que al mismo tiempo que adquieren la estructura No V nada utilizan también la
negación simple. Motivando la pregunta: “¿Están sustituyendo la forma?” Pensamos que están
utilizando avoidance para economizar esfuerzo o falta de seguridad en la utilización de la forma.
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3.3.2.3

Descripción, análisis y observaciones de la producción del Grupo
Comunicativo

En este grupo se observa la producción y el desarrollo del aprendizaje de 15 individuos. En el
Pretest como es de esperarse, los participantes no saben la estructura de la doble negación como
sucedió con los otros dos grupos, es decir, los tres grupos son homogéneos.

Se demuestra

aprendizaje e incluso adquisición sobre todo en la forma No V nada. Sin embargo, aunque existe
adquisición comparando el porcentaje de este grupo con el del grupo explicativo para No V nada se
observa un decremento en la producción de la forma.

3.3.2.3.1

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V nada

Con respecto a la técnica comunicativa, con un inicio del 4% en el Pretest al Post-test hubo un
cambio enorme en cuanto a su aprendizaje de la forma No V nada, siendo el cambio del 15%. La
adquisición de la forma se mantuvo prácticamente demostrado del Pretest al Delayed post-test al
observarse un 13% de crecimiento. Al mismo tiempo, las elicitaciones de la forma agramatical se
disparan en incrementos de 2% del Pretest al Post-test y del casi 7% del Post-test al Delayed Posttest dando evidencia de que no producen las formas agramaticales. Por lo tanto se observa un
incremento total de respuestas en las cuales se evitra la forma V nada del Pretest al Delayed Posttest de un 8%. Por otro lado, los tests muestran un decremento en el uso correcto de la negación
simple en un 17% del Pretest al Delayed Post-test.
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Figura 24 Comparación entre tests del grupo Comunicativo para la categoría NADA

3.3.2.3.2

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura No V nadie

Para esta estructura se observa un incremento en el aprendizaje de un 2% en el Pretest al 18% en el
Post-test. Pero claramente se observa que del Post test al Delayed Post-test no hubo adquisición de
la forma en cuestión ya que decrece el porcentaje en un 11%. De siete sujetos que mostraron haber
aprendido la forma, solo dos la adquirieron. Al mismo tiempo se observa la aceptación de la forma
agramatical V nadie desde el Pretest hasta el Delayed Post-test.

Número de respuestas
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Figura 25 Comparación entre tests del grupo Comunicativo para la categoría NADIE

3.3.2.3.3

Análisis del Pretest, Post-test y Delayed post-test para la
estructura ningún/ninguno

Contrario a los casos de No V nada y No V nadie, del Pretest al Post-test se observa un notable
decremento del aprendizaje de la forma. Quienes aprendieron la estructura de acuerdo a los
resultados del Post-test, terminan no adquiriéndola según evidencia en el Delayed Post-test. Como
resultado de este decremento, la mayoría de las respuestas fueron las no esperadas al resolver el
Delayed Post-test. De igual manera, no dejan de producir las estructuras agramaticales.

Resultados por número de respuestas
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Figura 26 Comparación entre tests del grupo Comunicativo para la categoría NINGUNO

3.3.2.3.4

Observación

Para este grupo comunicativo se había hecho un pronóstico de adquisición de la doble negación,
por lo que se esperaba el incremento mostrado en el aprendizaje de la forma No V nada. Sin
embargo, al parecer hubo un desaprendizaje de las formas. Lo curioso también fue que usaron la
forma agramatical lo cual es indicativo de que en realidad no aprendieron las formas gramaticales
como se esperaba.
En resumen, se observará una variación en las respuestas debido al conocimiento que tenían del
español en general y no sólo del conocimiento que hubieran podido adquirir con los tratamientos,
demostrando así que muy probablemente tratarían de evitar la respuesta “difícil” utilizando
avoidance. En el test de producción existe variabilidad en las respuestas en algunos de los ítems
donde los participantes contestan, algunas veces de manera ilógica, pero aunque las respuestas son
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correctas no son las esperadas.

La explicación a este fenómeno es que están evitando o

economizando un procesamiento de una estructura que no les es clara o les confunde, es decir, no la
han aprendido. Los sujetos utilizan sus intuiciones así como lo que tienen más presente, utilizan
gramática que ya han adquirido. Claramente utilizan la estrategía de avoidance y evitan la
estructura o forma gramatical que les confunde.
Comparando el test de juicios de gramaticalidad y el de producción podemos resaltar varios
fenómenos. En general, no hay mucha diferencia entre la efectividad de los diferentes tratamientos,
aunque en algunos casos específicos un tratamiento puede haber tenido ventaja. En segundo lugar,
se notan resultados mejores en el uso y aceptación de estructuras gramaticales, al mismo tiempo
que los juicios son menos definidos en el caso de las estructuras agramaticales. Finalmente, es
difícil asegurar que se encuentra un progreso real precisamente por la falta de rechazo de las formas
agramaticales. En el siguiente capítulo discutiremos algunos de estos resultados.
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4

Conclusiones

Los estudios de Harley (1992), Long (1988), y Long y Robinson (1998) muestran evidencia de que
no hay una adquisición total de una L2 al utilizar un enfoque en las formaS o un enfoque
comunicativo exclusivamente. Por otro lado, no hay certeza de la efectividad del FonF en la
adquisición de elementos lingüísticos, por lo tanto, surgieron las siguientes preguntas de
investigación:
1) ¿Existe la reestructura de la L1 a la L2?
2) ¿Qué tipo de metodología ayuda a la reestructuración?
3) Si hay reestructuración, ¿es ésta permanente o no?
Para responder a estas preguntas nos hemos concentrado en la adquisición de la doble negación en
el español como lengua segunda, aunque investigamos también la negación simple, que asumimos
forma la base para la doble. Al mismo tiempo, nos hemos limitado a principiantes que están en las
etapas iniciales de su aprendizaje. Después de haber diseñado, ejecutado y analizado el experimento
y sus resultados, efectivamente se contestan las tres preguntas, no sin haber hecho algunos
descubrimientos que nos llevan a querer saber más de esta estructura y la mejor manera de
enseñarla.
Como se recordará, se entiende por reestructuración de una lengua al mecanismo que los
aprendientes de una L2 utilizan para lograr la adquisición de la lengua meta (TL). Esta es la forma
más compleja y significativa de aprendizaje en la que el individuo tiene que desarrollar nuevas
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estructuras de memoria para poder interpretar los elementos que tiene que adquirir (Rumelhart y
Norman, 1978). La reestructuración provoca a la reflexión e intuición al tratar de comprender lo
aprendido en el momento en el que se logra un punto máximo en la producción. Montrul (2006:
380) sugiere que, si los aprendientes de una segunda lengua hicieran un reanálisis continuo de sus
‘hipótesis’ en su L1 con respecto a la L2, habría una reestructuración cercana al TL en ciertas
gramáticas. El re-análisis ocurre junto con la constante exposición del aprendiente a la evidencia
positiva. Sin embargo, de acuerdo a Sorace (1993, in Montrul), “el resultado de la adquisición de la
L2 es típicamente incompleta, divergente, o incluso no determinante, cuando se le compara con el
sistema meta”. Y precisamente esto es lo que los resultados del presente experimento parecen
demostrar, aunque por el hecho de ser principiantes es posible que puedan aprender más adelante.
Para los participantes del presente trabajo no parece haber habido una reestructuración de la L1 a la
L2 ya que no hay evidencia de adquisición de la estructura. Cierto es que hubo un cambio positivo
del Pretest al Post-test en el aprendizaje de la doble negación, pero las metodologías no parecen
haber sido efectivas a largo plazo. Al aplicárseles un bombardeo de input se observó que las
intuiciones de los alumnos afloraron ayudándoles a contestar correctamente algunos de los ítems en
las pruebas de juicios de gramaticalidad y de producción. Con respecto a aquellos a los que se les
aplicó el tratamiento Explicativo, la reestructuración se da en una de las formas, pero al no existir
rechazo de las formas agramaticales surgen preguntas con duda de una reestructuración total. En
diferente porcentaje en el aprendizaje de las formas que en el de tratamiento Explicativo, la
metodología Comunicativa tuvo la misma influencia en los participantes.

Aparentemente

aprendieron la mayoría de las formas, pero después de un tiempo dejaron de utilizarlas en la prueba
de producción y de aceptarlas en la prueba de juicios de gramaticalidad.
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Una posible explicación de los problemas que tuvieron los participantes en este experimento es el
estatus que tiene en su gramática la negación simple. Los resultados de esta parte del experimento
fueron bastante sorprendentes: aceptación de las frases gramaticales de negación simple, al mismo
tiempo que la falta de rechazo de las frases agramaticales. Sin embargo, los libros de texto y los
instructores siempre asumen que la negación simple no causa dificultades. Volveremos a este punto
más adelante.
Pienemann (1985) propuso que si a los aprendientes se les enseña algo más avanzado al nivel de su
estadío de desarrollo entonces ese algo los confunde o no adquieren nada de la intervención con el
nuevo conocimiento. El comprueba esto mediante dos estudios de aprendientes de alemán como
L2 (un grupo de jóvenes aprendientes de alemán como segundo idioma en Alemania, y otro grupo
de adultos aprendientes de alemán como idioma extranjero en Australia). En ambos grupos solo
aquellos que estaban en el estadio previo al estadio que representaba el tratamiento aplicado
lograban aprender y entender los materiales de la intervención del nuevo conocimiento. Sus
participantes no sólo no lograban pasar al siguiente estadio del material avanzado, sino que no
progresaban e incluso su desarrollo empeoraba.
Es posible que los estudios de Pienemann expliquen el no-aprendizaje que demostraron los sujetos
en el presente estudio ya que los individuos a quienes se les aplicó el experimento eran de nivel
principiante. Más adelante se verá cómo se relacionan estos estudios con el modelo de la Teoría de
Control Adaptativo de DeKeyser. Ambos investigadores implican el reciclaje del material a través
del curso. La negación simple y la doble negación son estructuras que ocurren en situaciones muy
específicas, pero se podrían crear situaciones para utilizarlas en cualquier contexto en el que se esté
practicando cualquier otra estructura gramatical. Por ejemplo, situaciones como ‘ordenar comidas
y/o bebidas en un restaurant’ o ‘salir de vacaciones’. El instructor tendría que crear el material
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incluyendo las estructuras de la negación ya que no se puede encontrar suficiente realia para estas
formas.
En realidad, no se pudo comprobar exactamente qué tratamiento fue el que ayuda a una
reestructuración puesto que no la hubo en este caso específico, sin embargo, se observa en este
estudio que para la adquisición de la negación simple (No + V) el tratamiento Explicativo fue
efectivo para un aprendizaje a corto plazo.

Por otro lado, con el tratamiento Comunicativo

adquieren la forma a largo plazo, pero es a corto plazo que los sujetos realmente logran un
aprendizaje. A corto plazo, en ambos tratamientos, se muestra la aceptación de la estructura
gramatical y el rechazo de la agramatical.
¿Qué hubiera pasado si hubiéramos tenido un grupo en el que se le hubiera aplicado los tres
tratamientos de manera secuencial? Es decir, un Bombardeo de input en un principio con el fin de
preparar (prime) a los estudiantes; luego el tratamiento Explicativo con ejercicios para automatizar;
y al final un FonF donde los estudiantes tuvieran tiempo para ‘digerir’ su nuevo conocimiento y
tuvieran oportunidad de utilizar la estructura con más confianza y clarificar cuando no lograran
entender la forma en puntos específicos. Una variante positiva del Bombardeo de input hubiera
sido aumentar el tiempo de exposición a la forma; es posible que el ‘priming’ preparara a los
aprendientes de manera más efectiva para recibir una explicación formal para que pudieran
entender la forma y usarla en contextos correctos. Definitivamente, hubiera sido más beneficioso
para obtener resultados más reales el haber realizado el experimento a más largo plazo. En lugar de
haber aplicado el experimento en tres meses, probablemente se pudo haber hecho en el transcurso
de todo el año escolar, exponiendo a los alumnos a más input positivo.
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Siguiendo ese mismo hilo de pensamientos, al haber extendido el experimento los tratamientos y
los tests se pudieron haber aplicado en el segundo semestre del año cursado porque de esa manera
los alumnos hubieran tenido más conocimiento del vocabulario. En un principio se pensó que sería
mejor para la obtención de los resultados aplicar el experimento a aprendientes que no hubieran
tenido experiencia con la doble negación en español. El test de vocabulario indicó que en general
los alumnos conocían la mayoría del vocabulario, ya que se trató de diseñar los tests con
vocabulario común y cognados con los que los aprendientes pudieran reconocer palabras del inglés.
Sin embargo, el vocabulario no es lo único que se debió de tomar en cuenta, siendo los sujetos de
nivel principiante y el haber realizado el experimento a principio del año escolar, ellos no tenían
conocimiento formal de tiempos verbales, ni ninguna otra estructura gramatical (excepto lo que
habían estado aprendiendo hasta la aplicación del Pretest). Otros puntos que se debieron de haber
considerado fueron la cantidad de práctica de la estructura en casa o incluso en el salón de clases, y
el tiempo de utilización de la metodología o tratamiento que no solo fuera para el tiempo de
intervención sino para el resto del semestre (Spada & Lightbown, 1993). Sin embargo, a pesar de
que el nivel de los participantes pudiera considerarse un defecto del estudio, al mismo tiempo
presenta una aportación importante al campo de investigación ya que este nivel no ha sido
estudiado en profundidad. La mayoría de los estudios de L2 comienzan con aprendientes de nivel
intermedio bajo. Como consecuencia, la verdad es que no entendemos muy bien los primeros pasos
que toman los estudiantes en el camino a lo que se espera lleve a la reestructuración de sus
gramáticas. Según los resultados presentados aquí, pareciera que en este nivel no encontramos ni la
estructura de la L1, como predicen algunos autores (B. Schwartz & Eubank, 1996; B. D. Schwartz
& Sprouse, 1996), pero tampoco es la estructura de la L2. Parece ser una gramática intermedia con
elementos de ambas (Bruhn de Garavito & Perpiñán, 2014)
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DeKeyser (1998) describe el modelo de la Teoría de Control Adaptativo (ACT) de la habilidad
cognitiva de adquisición como una de las más aceptadas en el ámbito de la psicología. En ella se
habla de tres etapas: la etapa de conocimiento declarativo, el cual se da en base a hechos; la etapa
de conocimiento procedimental, que consiste en lo que se tiene que realizar bajo cierta
circunstancia o cierta información; y la última etapa que es la de automatización. En esta última
etapa los aprendientes, la mayoría de las veces, pierden el conocimiento declarativo. Por ejemplo,
cuando aprendemos a manejar un auto de velocidades, sabemos que para arrancar la marcha
tenemos que pisar el clutch y poner la palanca en neutral al mismo tiempo que pisamos el freno.
Después para ponerlo a andar ponemos la palanca en primera velocidad y avanzamos pisando el
acelerador al mismo tiempo que dejamos de pisar el clutch; volvemos a pisar el clutch para cambiar
la palanca a la segunda velocidad; etc. Es decir, es todo un proceso en el que tenemos que hacer
ciertas acciones para satisfacer ciertas condiciones para que el auto avance. Después de hacer este
proceso varias veces (dependerá del individuo las veces que tenga que hacerlo), el proceso se
automatiza y ya no pensamos en todos los pasos a seguir para hacer que el auto funcione y avance.
La automatización es la última etapa y se logra en base a cierta cantidad de práctica que ayuda a
eliminar el error y a realizar el proceso con rapidez y precisión, y al mismo tiempo se reduce la
necesidad del conocimiento declarativo. Los participantes en este estudio no han llegado a esta
última etapa, y es posible que estén todavía en la primera, en la etapa de conocimientos
declarativos. Esto explicaría por qué los resultados parecen contradecirse, ya que se aceptan las
oraciones gramaticales pero, en menor grado, también las agramaticales. Es decir, todavía tienen
que pensar antes de decidir la gramaticalidad de una oración o la producción de una frase negativa.
En otras palabras, recurren a los conocimientos metalingüísticos, usando el ‘monitor lingüístico’, lo
cual no es muy productivo en la adquisición de una lengua (Krashen, 1977).
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Con respecto a nuestra tercera pregunta, hubo aprendizaje, pero no hubo reestructuración. Se
piensa que con más práctica y tiempo pudiera haber habido reestructuración y ésta hubiera sido
permanente, pero ésta es solo una hipótesis que se necesitaría comprobar. Sin embargo, los
resultados de este estudio tienden hacia esta hipótesis. Como todo lo referente a educación, se
tienen las teorías e hipótesis, pero es necesario comprobarlas mediante su aplicación y error para
ver qué funciona mejor.
En el caso de nuestro estudio, si hubiera habido práctica como tareas, más ejercicios, alguna
composición, etc. en lugar de solo dos medias horas de actividades probablemente hubiera habido
más oportunidad de utilizar el FonF y el recast. El recast, que está explicado en la sección de la
metodología, era otra parte esencial del estudio y fue eliminado pues solo ocurrió un par de veces
en un solo grupo. Es probable que con más tiempo de exposición a la forma y más ejercicios
hubiera ocurrido con más frecuencia y se hubiera observado el proceso mental que los sujetos
estaban logrando en la adquisición de las estructuras en tiempo real. Se comprueba que el tiempo
de utilización de la metodología o tratamiento no solo fuera para el tiempo de intervención sino
para el resto del semestre es importante (Spada & Lightbown, 1993). Los tratamientos tuvieron una
duración muy corta, pero si comparamos con la situación real, en general solo se le dedica una hora
a una nueva estructura en los salones de clase. Los resultados demuestran que los tratamientos
utilizados no son efectivos para interiorizar las estructuras, pudiendo agregar que no solo es en el
caso de la negación. Pero también, uno de los resultados más interesantes de este estudio es el
hecho de que no sólo la negación doble, sino la negación simple les causó problemas a los
participantes, es decir, no rechazan las formas incorrectas.

Desafortunadamente, la negación

simple se muestra, pero no se enseña en los salones de clase ya que se presume que los estudiantes
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ya la saben. Joyce Bruhn de Garavito ha mencionado en varias ocasiones que “en el salón de clases
se enseña morfología pero nada de sintaxis” (c.p.).
En vista de lo anterior, es válido hacer una crítica al sistema que se utiliza para la enseñanza de
lenguas, en este caso específico, el español. En la mayoría de los libros de gramática para la
enseñanza del español, se sugiere que el estudiante ya sabe la formulación de la negación simple.
Sin embargo, se podría comparar la adquisición de la negación simple por un L1 con la de un L2.
Ya que ambos aprendientes pasan por el mismo estadío de desarrollo. Comparando el desarrollo de
la adquisición de la negación entre L1s y L2s tenemos lo siguiente. El desarrollo de la adquisición
de la negación en un L1 consta de cuatro etapas (Wode, 1981) y es similar en las demás lenguas.
En la primera etapa, como se muestra en (4), el L1 utiliza la palabra “no”. En la segunda etapa, el
sujeto utiliza la palabra negativa antes del verbo (5). En la tercera etapa las oraciones son más
complejas y se utilizan palabras negativas como can’t y don’t pero sin conjugar con tiempo,
número ni persona (6). Finalmente, en la cuarta etapa el elemento negativo se utiliza correctamente
con los verbos auxiliares (7).
(1)

No. No milk. No. No leche.

(2)

No want it. No querer eso.

(3)

* He don’t want it. El no querer eso.

(4)

She doesn’t want it. Ella no quiere eso.

La adquisición de la negación en los inicios de un aprendiente L2 es similar a la segunda etapa de
adquisición de un L1. Ellos anteponen la partícula negativa no al verbo. En español se toma como
correcto pues esa es la estructura correcta de la negación simple. Sin embargo, no quiere decir que
el aprendiente haya pasado por las siguientes etapas necesariamente y en este estudio se implica esa
teoría cuando los resultados muestran que los participantes no rechazan las formas agramaticales.
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Por lo tanto, es difícil que ellos puedan adquirir la doble negación cuando no han aprendido la
negación simple.
Por otro lado, el material existente no apoya al instructor en la enseñanza de la lengua. En el caso
de la negación, los libros de texto por lo general dedican una página o parte de ella para dar
explicación y ejemplos. El libro (Visión y Voz de Gallaway y Labarca) que se utilizó en el curso da
breve explicaciones de cómo utilizar la negación simple, por ejemplo, en ciertas frases (para
situaciones específicas), enfrente de un verbo y como tag question.
(5)

¿Cómo se dice “I don’t know”? Se dice “no sé”. (pg. 15)

(6)

To make a negative statement, simply place no directly before the verb. (pg.16)
Mi compañero y yo no estamos en la residencia los sábados.

(7)

Notice how you may also form questions using no. (pg. 19)
No before a verb
¿No quieres ir al partido?
Don’t you want to go to the game?

No as a tag question
Quieres ir al partido, ¿no?
You want to go to the game, don’t you?

Estas muestras suceden en el primer capítulo del libro, sin embargo, el foco del capítulo no es
enseñar la negación. En el capítulo dos se muestran ejemplos de negación simple y la doble
negación al introducir las conjugaciones de querer, poder e ir a. Pero no se explica la doble
negación.
(8)

(9)

Use querer (to want) to express: (pg. 50)
desire

Quiero un coche.
No quiero hacer nada.
(I don’t want to do anything.)

invitations

-¿Quieres salir con nosotros?
-No, gracias; no quiero.

Use the verb poder (to be able to, can) with an infinitive to: (pg. 51)
state possibilities

-¿Puedes ir al cine?
-No, gracias, no puedo. Tengo que estudiar.
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(10)

Use the verb ir (to go) followed by a (to) to: (pg. 51)
indicate no destination

Después del concierto, no voy a ninguna parte.
(After the concert, I won’t go anywhere.)

issue an invitation

¿Por qué no vamos al cine?
No quiero estudiar más.

indicate lack of plans

No voy a hacer nada.
(I am not going to do anything.)

También se ven las dobles negaciones en un modelo a seguir para practicar los verbos pensar, ir a,
querer y tener que en el ejercicio 2.25 de la página 54:
(11)

. . . Yo no voy a hacer nada. No pienso ir a ninguna parte porque tengo que trabajar.

Pero no hay explicaciones de las estructuras negativas pues el foco de la lección es la conjugación
de dichos verbos. Así continuamente se encuentran las formas negativas sencillas y dobles a través
de los capítulos hasta llegar al capítulo once donde se enseña el subjuntivo y la doble negación al
mismo tiempo. Sin embargo, no se da más explicación de la doble negación que para describir a
una persona que no existe o no es como las especificaciones usadas (12) y para describir un objeto
o lugar que no existe o que no se puede encontrar (13).
(12)

no . . . nadie que . . .
En esta tienda no hay nadie que sepa hablar español.
In this store there’s no one who knows how to speak Spanish.

(13)

no . . . nada que . . .
Aquí no hay nada que me guste.
There’s nothing I like here.

Además, el ejercicio 11.31 de la página 325 expresa en las instrucciones: “Exagera un poco para
describir a alguna gente y cosas estupendas o muy malas”. Es cierto que la doble negación exagera,
pero no se explica por qué el uso de esa forma exagera algo o a alguien en una situación dada. Se
entiende que las autoras basan la estructura del texto en la metodología comunicativa
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principalmente, pero no se puede dejar al alumno solo con una explicación práctica si lo que se
requiere es que el sujeto adquiera la estructura sintáctica. Nótese, sin embargo, que los estudiantes
de este experimento apenas estaban en la lección 2.
Otro de los factores que pudieron haber afectado la no adquisición de la forma es que aún y
habiendo cierta metodología establecida para cada tratamiento, dentro del mismo tratamiento los
instructores de cada grupo tuvieron su propia técnica para implementar la metodología. Es decir, se
dio una variabilidad en las formas de enseñanza. Esto se documentó cuando se hicieron las
observaciones en cada grupo. Por ejemplo, algunos instructores les hablaron español a sus alumnos
desde un principio, otros usaban una mezcla de inglés y español, y otros simplemente les explicaron
en inglés todo el proceso.

Las actitudes y percepciones de cómo se debía enseñar en cada

tratamiento fue diferente también. Algunos usaron el material que se les proporcionó pero otros no
lo hicieron; hubo quienes integraron su lección de ese día con la instrucción del tratamiento que les
tocó enseñar y otros interrumpían su clase para enseñar la doble negación sin contexto alguno para
reanudar su lección una vez terminado el tiempo asignado para enseñar la estructura; e incluso hubo
instructores que reforzaron la instrucción de la doble negación; otros, tristemente, no prepararon el
módulo de la doble negación - solo utilizaron los materiales para enseñarla.
Llama la atención que el único TA que aprendió una segunda lengua sin aprendizaje formal y
después de los veinte años, es quien tenga el grupo con un nivel de adquisición mayor. Es posible
que los demás TAs transfirieron a su enseñanza el estilo del profesor que les enseñó su segunda
lengua además de incluir la percepción de lo que entendieron que tenían que enseñar a los sujetos.
Por otro lado, para los instructores y para los estudiantes la negación no era realmente parte del
curso, es decir, nunca se les dijo que iba a aparecer en un examen ni nada similar por lo que no lo
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tomaron en serio como debieron hacerlo. Sin embargo, a pesar de que los factores externos (el
tiempo de intervención, las actitudes de los TAs, los materiales, etc.) tienen cierta importancia, el
hecho es que la negación es muy difícil en sí para los estudiantes, y los libros de texto y los
profesores deberían darle más importancia.
Desde que empiezan a surgir respuestas de los individuos que no se esperaban, en mi cabeza se
formula la pregunta “¿Qué sucedió? ¿Por qué mi predicción no se verificó en este estudio?” Por lo
que empiezo a visualizar opciones alternas que pudieron haber hecho este experimento favorable
para la hipótesis. Una de las cosas que hubiera cambiado o cambiaré en estudios futuros son
algunos ítems de la prueba de producción; formularía esa prueba cuidando más profundamente el
detalle. Es posible que añadiría una cuarta prueba que tenga que ver con medición de tiempo con
respecto al tiempo de respuesta del sujeto (prueba de procesamiento).

También elegiría y

entrenaría a los instructores participantes con más tiempo. Definitivamente, tomaría más tiempo
para la impartición de las metodologías por grupo, es decir, no solo dos medias horas de
instrucción, sino probablemente dos días (un tiempo que tenga más impacto en los estudiantes) e
incluir más actividades de práctica y verificación de aprendizaje. ¿Quizás también la aplicación de
un examen?
Al mismo tiempo que se experimentó con el nivel principiante, se experimentó con los grupos de
nivel intermedio. A estos grupos no se les aplicaba la metodología puesto que en el currículum se
enseña la doble negación.

Lo que se hizo con ellos fue aplicarles el Pretest para ver la

homogeneidad de los grupos. Justo después de habérseles enseñado la doble negación, se les aplicó
el Post test y un mes y medio después el Delayed post test.

Se decidió que solo nos

concentraríamos en el análisis de los grupos principiantes pues serían como una tábula rasa en la
estructura de la negación, además de que, como se mencionó antes, el grupo de nivel intermedio no
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tiene intervenciones con metodologías específicas. En un estudio futuro se tratará de comprobar
que los resultados con respecto a la adquisición de la estructura hayan sido más positivos y
efectivos en el análisis de los tests de los grupos intermedios.
En resumen, el presente estudio examinó tres diferentes metodologías (tratamientos) para la
adquisición de la doble negación en español en el grupo de nivel principiante. Los resultados
muestran que los sujetos tienen problemas con la estructura, pero lo más importante es que hubo
evidencia de que los participantes no sabían la negación simple. Se sugiere más tiempo y práctica
en la intervención de los tratamientos, pero sobretodo, la importancia en que los instructores,
profesores y autores de libros de texto pongan más atención a la estructura de la negación simple
para su adquisición en el salón de clase.
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Entrenamiento para TAs
Objetivos particulares:
1. Entrenar a los TAs que participarán en el experimento de estrategias.
2. Enseñar a los TAs las estrategias que utilizarán en la enseñanza de la doble negación.
3. Darle a los TAs material para enseñar la doble negación de acuerdo a la estrategia que les
corresponda.
4. Enseñar a los TAs a utilizar la técnica de retroalimentación correctiva correspondiente.
Duración: 3 horas.
Materiales:
1. PPt con conceptos teóricos y ejemplos.
2. Material (canciones, lecturas, role plays, etc.)
Actividades:
A. Se introducirá a los TAs a las tres diferentes estrategias de enseñanza y retroalimentaciones.

B. Se hablará de cada uno de los tipos de estrategias de enseñanza y retroalimentaciones y se darán
ejemplos de cada uno de ellos.

C. Se hablará de las combinaciones que se utilizarán en los grupos:
• ‘Bombardeo’ de ejemplos y evidencia negativa indirecta = muestra de ejemplos, instrucción implícita
• ‘Bombardeo’ de ejemplos e Instrucción formal y evidencia negativa indirecta = instrucción implícita y
explícita, corrección indirecta
• Instrucción formal y evidencia negativa indirecta = instrucción explícita, corrección indirecta
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Antonio: “¡Ay! Siempre eres así. Tu nunca tienes ganas de ir de compras. Y lo del dinero . . . ¡esa ya es
otra historia!
1. A los alumnos se les reparte el diálogo con espacios en blanco. En parejas, los alumnos escuchan el
diálogo por segunda vez. Después de haber escuchado el diálogo tratarán de escribir las palabras que
faltan.
Luego contestarán las siguientes preguntas: ¿Quién . . .
a. tiene hambre?
c. critica a su amigo?
b. nunca tiene dinero ?
d. no quiere ir de compras?
2. En unas cartulinas, se escribirán los siguientes diálogos:
a. - ¿Susana siempre va a Toronto?
- No, ella no va nunca.
- Nosotros tampoco.
b. - ¿Conoces a alguien de Vancouver?
- No, no conozco a nadie de Vancouver.
- ¿Por qué lo preguntas?
c. - ¿Habla usted francés cuando visita Montreal?
- No, yo no hablo francés nunca.
d. – Buenas tardes, ¿tiene algún tipo de aspirina?
- No, no tengo ningún tipo de aspirina.

En grupos de tres discutirán qué estructura tienen todos los diálogos en común. En un papel deducirán la
regla de la estructura y la presentarán al resto del grupo. Se les mostrará un PPt con preguntas que los
alumnos tendrán que contestar con dobles negaciones.
3. Role play. Apoyados de las actividades anteriores y las explicaciones del libro de texto, los alumnos, en
parejas, crearán un diálogo pequeño utilizando la estructura de la doble negación. Una vez escrito su
diálogo, lo representarán frente al resto del grupo. Pueden ser situaciones como: la tienda (vendedor y
comprador), el restaurant (mesero y comensal), el salón de clase (maestro y alumno), la biblioteca (el
bibliotecario y el lector), etc.
A. Materiales para instrucción explícita y actividades:
1. Escribir un cuento. En equipos de tres o cuatro, los alumnos escribirán un cuento que contenga mínimo
de un párrafo con 8 oraciones. Cinco oraciones deben contener la doble negación. Los alumnos deberán
utilizar el siguiente vocabulario: nada, ninguno, nadie, nunca y ninguna.
2. Ordenar el vocabulario en una oración. Previamente se crean oraciones que contengan las estructuras
de la negación simple y la doble negación. Se escriben las oraciones de tal manera que se puedan separar
todas las palabras en pedacitos de papel. Se revuelven los papelitos de cada oración (no se revuelven
todas las oraciones juntas) y se ponen juntos con un clip. Se ponen de 5 a 10 oraciones en un sobre. Se
les pide a los alumnos que trabajen en parejas y se les da un sobre. Los alumnos “armarán” las oraciones
en su orden correcto.
3. Contestar preguntas. En base a dibujos, los alumnos de manera individual, deberán contestar en
oraciones completas las siguientes preguntas:
a. ¿Quién prepara el desayuno? Elena prepara el desayuno.
b. ¿Quién abre la puerta? Esteban abre la puerta.
c. ¿Qué sucedió en la esquina de Dundas con Wellington? En la esquina de Dundas con
Wellington no pasó nada.
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d. ¿ Qué bebe Fernando? Fernando no bebe nada, come un sandwich.
e. ¿Quién tiene las fotos del bebé? Las fotos del bebé las tiene Norma.
f. ¿Quedan manzanas en el refrigerador? No, no queda ninguna manzana en el
refrigerador.
g. ¿Adónde fueron los Martínez de viaje? Los Martínez no fueron a ningún lado.
B. Retroalimentación correctiva (casos):
Evidencia negativa directa
El instructor le dice al alumno específicamente que lo que escribió o dijo está incorrecto y lo corrije en el
momento.
Ejemplos:
“No. No se dice así, se dice no queremos nada.”
“Te refieres a ninguno no a ninguna.”
Evidencia negativa indirecta
1. RECAST = el instructor repite lo mismo que dijo el alumno pero a manera de interrogación con el fin de
que el alumno haga autocorrección. Si no se autocorrije entonces el instructor vuelve a repetir la oración o
expresión haciendo la corrección.
Ejemplo:
NNS: “Ayer ella vendiste su carro.”
NS: “¡Ella vendió su carro!”
NNS: “Si, ella vendió su carro.”
NS: “¡Qué bueno!”
2. Chequeo de confirmación = se utiliza para verificar lo que uno ha escuchado, es decir, si lo que uno
escuchó fue lo correcto.
Ejemplo:
NNS: “Y luego se le cerraron las hojas.”
NS: “¿Los ojos? ¿Te refieres a que se durmió?”
NNS: “Si, si. . . se durmió.”
3. Petición para clarificación = se le pide a la otra persona a que clarifique lo que dijo.
NNS: “Mañana iremos a las m. . .”
NS: “Lo siento. ¿Irán a dónde?”

C. Materiales implícitos y actividades: En todas las actividades siguientes se asume que utilizarán
negaciones entre otras estructuras que hayan percibido.
1. LECTURA con doble negación.
Instrucciones: Los alumnos leerán de manera individual la historia, la cuál tendrá doble negación en
algunas de sus partes. Luego en equipos de máximo 4 personas, tratarán de “roleplay” la historia utilizando
expresiones que hayan aprendido hasta el momento.
2. CANCION con doble negación.
Instrucciones: Los alumnos escucharán la canción una primera vez, se les pedirá que pongan atención a la
letra de la misma. Luego se les pasará una hoja con la letra de la canción, pero con varios espacios en
blanco. En algunas ocasiones los espacios en blanco corresponderán a parte de la doble negación.
Después de escuchar la canción dos veces más para llenar los espacios. Esta actividad se puede hacer en
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parejas. Se les pedirá que comparen sus respuestas con las parejas de alrededor de ellos. Al final
cantarán todos juntos.
3. SOPA DE LETRAS con dobles negaciones. Se les presentará una transparencia con una sopa de letras
y los alumnos, por turnos, pasarán a circular palabras que encuentren en el “crucigrama”. Luego en parejas
redactarán un cuento utilizando al menos 7 de las palabras que hayan encontrado.
4. ACTIVIDADES con Gap Information y doble negación. Los alumnos aprenderán vocabulario del capítulo
para la siguiente sesión. El instructor escribirá las siguientes frases en el pizarrón:
 ¿Qué necesitas?
 Necesito __________ y _____________.
 No necesito nada.
Formados en un círculo, el instructor pregunta a la persona junto a él/ella, “¿Qué necesitas?” y la persona
debe de contestar “Necesito ___________.” Luego, esa persona debe preguntarle a la persona que le
sigue “Y tú, ¿qué necesitas?”. Entonces la persona de junto tiene que contestar “Necesito ____________ y
_____________, es decir, repetirá lo que su compañero necesita y añadirá algo más. Luego esta persona
le pregunta al de junto “Y tú, ¿qué necesitas?” y la persona de junto contestará repitiendo lo que necesita la
primer persona, luego la siguiente y luego lo que él/ella necesita. . . y así consecutivamente. Alguno de los
estudiantes puede elegir contestar “No necesito nada”.
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Apéndice 3 Actividades doble negación

A. Materiales para instrucción implícita y actividades:
Diálogo. El instructor presentará el siguiente diálogo a la clase:
(Contexto: En la cocina de Diego y Antonio. Diego llega a la casa y tiene hambre.)
Diego: “Quiero comer algo, pero no hay nada de comer en esta casa. Y no tengo ganas de ir de compras.
Y además, ¡no tengo ni un centavo!”
Antonio: “¡Ay! Siempre eres así. Tu nunca tienes ganas de ir de compras. Y lo del dinero . . . ¡esa ya es
otra historia!
1. A los alumnos se les reparte el diálogo con espacios en blanco. En parejas, los alumnos escuchan el
diálogo por segunda vez. Después de haber escuchado el diálogo tratarán de escribir las palabras que
faltan.
Luego contestarán las siguientes preguntas: ¿Quién . . .
a. tiene hambre?
c. critica a su amigo?
b. nunca tiene dinero?
d. no quiere ir de compras?
2. En unas cartulinas, se escribirán los siguientes diálogos:
a. - ¿Susana siempre va a Toronto?
- No, ella no va nunca.
- Nosotros tampoco.
b. - ¿Conoces a alguien de Vancouver?
- No, no conozco a nadie de Vancouver.
- ¿Por qué lo preguntas?
c. - ¿Habla usted francés siempre que visita Montreal?
- No, yo no hablo francés nunca.
d. – Buenas tardes, ¿tiene algún tipo de aspirina?
- No, no tengo ningún tipo de aspirina.
e. – ¿Quieres hacer algo después de la clase?
- Estoy cansado, no quiero hacer nada.
f. – Juan, ¿hay alguna casa roja en tu ciudad?
_ No, no hay ninguna.
1) En grupos de tres o cuatro discutirán qué estructura tienen todos los diálogos en común.
2) En un papel deducirán la regla de la estructura y la presentarán al resto del grupo.
3) Se les mostrará un PPt con preguntas que los alumnos tendrán que contestar con dobles
negaciones.
Variación del mismo ejercicio.
1) Se formarán grupos de tres o cuatro personas y se les repartirán los diálogos por equipos.
2) Cada equipo deducirá la estructura que encuentran en el diálogo que les tocó. Luego la
comentarán con el resto del grupo.
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3) Se les mostrará un PPt con preguntas que los alumnos tendrán que contestar con dobles
negaciones.
4. Role play. Apoyados de las actividades anteriores y las explicaciones del libro de texto, los
alumnos, en parejas, crearán un diálogo pequeño utilizando la estructura de la doble negación.
Una vez escrito su diálogo, lo representarán frente al resto del grupo. Pueden ser situaciones
como: la tienda (vendedor y comprador), el restaurant (mesero y comensal), el salón de clase
(maestro y alumno), la biblioteca (el bibliotecario y el lector), amigos discutiendo, el novio
tratando de contentar a su novia, etc.

D. Materiales para instrucción explícita y actividades:
1. Escribir un cuento. En equipos de tres o cuatro, los alumnos escribirán un cuento que contenga mínimo
de un párrafo con 8 oraciones. Cinco oraciones deben contener la doble negación. Los alumnos deberán
utilizar el siguiente vocabulario: nada, ninguno, nadie, nunca y ninguna.
2. Ordenar el vocabulario en una oración. Previamente se crean oraciones que contengan las estructuras
de la negación simple y la doble negación. Se escriben las oraciones de tal manera que se puedan separar
todas las palabras en pedacitos de papel. Se revuelven los papelitos de cada oración (no se revuelven
todas las oraciones juntas) y se ponen juntos con un clip. Se ponen de 5 a 10 oraciones en un sobre. Se
les pide a los alumnos que trabajen en parejas y se les da un sobre. Los alumnos “armarán” las oraciones
en su orden correcto.
3. Contestar preguntas. En base a dibujos, los alumnos de manera individual, deberán contestar en
oraciones completas las siguientes preguntas:
a. ¿Quién prepara el desayuno? Elena prepara el desayuno.
b. ¿Quién abre la puerta? Esteban abre la puerta.
c. ¿Qué sucedió en la esquina de Dundas con Wellington? En la esquina de Dundas con
Wellington no pasó nada.
d. ¿ Qué bebe Fernando? Fernando no bebe nada, come un sandwich.
e. ¿Quién tiene las fotos del bebé? Las fotos del bebé las tiene Norma.
f. ¿Quedan manzanas en el refrigerador? No, no queda ninguna manzana en el
refrigerador.
g. ¿Adónde fueron los Martínez de viaje? Los Martínez no fueron a ningún lado.

Variación del ejercicio.
Si usan la imagen de la casa y su gente, entonces se harán descripciones de las actividades
de la gente en la casa.
Por ejemplo, entre otras cosas:
1. No hay ningún niño en la reunión en la sala.
2. No hay nadie comiendo en el comedor.
E. Materiales implícitos y actividades: En todas las actividades siguientes se asume que utilizarán
negaciones entre otras estructuras que hayan percibido.
1. LECTURA con doble negación.
Instrucciones: Los alumnos leerán de manera individual la historia, la cuál tendrá doble negación en
algunas de sus partes. Luego en equipos de máximo 4 personas, tratarán de “roleplay” la historia utilizando
expresiones que hayan aprendido hasta el momento.
2. CANCION con doble negación.
Instrucciones: Los alumnos escucharán la canción una primera vez, se les pedirá que pongan atención a la
letra de la misma. Luego se les pasará una hoja con la letra de la canción, pero con varios espacios en
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blanco. En algunas ocasiones los espacios en blanco corresponderán a parte de la doble negación.
Después de escuchar la canción dos veces más para llenar los espacios. Esta actividad se puede hacer en
parejas. Se les pedirá que comparen sus respuestas con las parejas de alrededor de ellos. Al final
cantarán todos juntos.
3. SOPA DE LETRAS con dobles negaciones. Se les presentará una transparencia con una sopa de letras
y los alumnos, por turnos, pasarán a circular palabras que encuentren en el “crucigrama”. Luego en parejas
redactarán un cuento utilizando al menos 7 de las palabras que hayan encontrado.
4. ACTIVIDADES con Gap Information y doble negación. Los alumnos aprenderán vocabulario del capítulo
para la siguiente sesión. El instructor escribirá las siguientes frases en el pizarrón:




¿Qué necesitas?
Necesito __________ y _____________.
No necesito nada.

Formados en un círculo, el instructor pregunta a la persona junto a él/ella, “¿Qué necesitas?” y la persona
debe de contestar “Necesito ___________.” Luego, esa persona debe preguntarle a la persona que le
sigue “Y tú, ¿qué necesitas?”. Entonces la persona de junto tiene que contestar “Necesito ____________ y
_____________, es decir, repetirá lo que su compañero necesita y añadirá algo más. Luego esta persona
le pregunta al de junto “Y tú, ¿qué necesitas?” y la persona de junto contestará repitiendo lo que necesita la
primer persona, luego la siguiente y luego lo que él/ella necesita. . . y así consecutivamente. Alguno de los
estudiantes puede elegir contestar “No necesito nada”.
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1. Juan no va a clases nunca porque es perezoso.
2. No hay nada de comer en el refrigerador.
3. Estoy cansado, no quiero ir a la escuela hoy.
4. Esa mujer es muy guapa.
5. A Beto le gusta correr mucho.
6. Alguien robó la bicicleta de Susy.
7. Eduardo no camina nunca.
8. Ana está enferma.
9. Tengo que sacar buenas notas.
10. Nadie quiere ir a ningún lado.
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Estoy
hacer

en la casa y no
nada de trabajo.

quiero

Mi mamá y mi papá no viajan
nunca porque tienen muchos
gastos.
¿Por qué Juan y
a clase nunca?

María

no

No hay nada
esta casa.

comer

en

de

van

No hay ninguna película buena
en el cine esta semana.
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Rubén
en la

no practica
Universidad.

ningún

deporte

En México hace tanto calor que
la gente no tiene que usar
abrigos
nunca.
En el salón de clases no
ninguna alumna de Siberia.
Esta vez
nadie.

no

voy

a viajar con

Hoy

no

vamos

a

nada.

No

pienso

ir a

ninguna

parte

hay

porque

hacer

tengo
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que

trabajar.

gusta trabajar
porque
con

No
en

no puedo
nadie.

me
equipos,
trabajar
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Apéndice 4 Survey instructores

SURVEY a Profesor es
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Código: _______________________
Instrucciones:
Para efectos de la investigación acerca del español
como segundo idioma es muy importante conocer tu
evolución como estudiante de un segundo idioma y tu
desarrollo como instructor.
Lee muy cuidadosamente las siguientes preguntas
y contéstalas lo más completamente que se pueda.

Datos Personales
1. a. Sexo
_____ Masculino
_____ Femenino
b. Edad
_____ años
2. ¿Cuál es tu primera lengua (L1: el idioma que aprendiste en casa
con quien te cuidó)?
3. ¿Hablas esa lengua con tu familia y amigos?

4. ¿Qué otros idiomas sabes?

_____ Sí con familia
_____ Sí con amigos
_____ No con familia
_____ No con amigos
1. _____________________
2. _____________________

5. ¿Escribes, lees y hablas otro idioma (L2, L3, etc.) además de tu
lengua materna? ¿Cuál/cuáles?
(Escríbelos en el orden en el que los aprendiste.)

6. ¿Puedes evaluar tu nivel en la L2?

7. ¿Puedes evaluar tu nivel en la L3?
8. ¿Cuántos años tenías cuando empezaste a aprender un segundo
idioma?
9. ¿Te gustaba aprender un segundo idioma?

10. En cuanto a tu L2:

3. _____________________
1. _____________________
2. _____________________
3. _____________________
_____ principiante
_____ intermedio
_____ avanzado
_____ casi nativo
_____ principiante
_____ intermedio
_____ avanzado
_____ casi nativo
_____ años
_____ Sí
_____ No
_____ hablas
_____ comprendes al escucharlo
_____ lees
_____ infieres el tema de lo que
están hablando

Tu aprendizaje de un idioma
11. ¿El instructor explicaba su clase en el idioma objetivo o

_____ idioma objetivo
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13. ¿Practicaste tu ‘conversación’ con otros estudiantes en tu clase?
14. Cuando aprendiste tu segundo idioma, ¿eras tímido para contestar
o participabas de manera activa?
15. Cuando aprendiste tu segundo idioma, ¿el instructor utilizaba
videos y canciones para apoyar tu aprendizaje?
16. ¿Escribías cuentos, reportes o composiciones en tu clase de
idiomas?
17. ¿Hacías ejercicios de ‘completar las oraciones’?
18. ¿Producías oraciones a partir de palabras como un verbo o un
sustantivo?
19. ¿Participaste en presentaciones orales mientras aprendías un
segundo idioma?
20. ¿Te corregía tu instructor cuando te equivocabas?

_____ Sí
_____ No
_____ Tímido
_____ Activo
_____ Sí
_____ No
_____ Sí
_____ No
_____ Sí
_____ No
_____ Sí
_____ No
_____ Sí
_____ No
_____ Sí
_____ No

21. ¿Cómo te corregía tu instructor de idiomas?
22. ¿Tu instructor permitía que otros compañeros tuyos te
corrigieran?
23. ¿Te sientes satisfecho de la manera en como aprendiste tu
segundo idioma?

_____ Sí
_____ No
_____ Algunas veces
_____ Sí
_____ No

Tu práctica docente
24. ¿Enseñas un curso de idiomas en este momento?

25. ¿En qué porcentaje hablas el idioma objetivo cuando lo enseñas?

26. ¿Qué idioma hablas cuando explicas estructuras gramaticales?
¿En qué porcentaje lo utilizas?

_____ Sí
_____ No
_____ 0%
_____ 20%
_____ 50%
_____ 80%
_____ 100%
_____ la lengua objetivo
_____ la lengua materna de los
alumnos
_____ 0%
_____ 20%
_____ 50%
_____ 80%
_____ 100%

27. ¿Traduces el vocabulario al idioma de tus estudiantes o usas
dibujos, fotos y/o mímica?
28. ¿Preparas “lesson plans” para tus clases?

_____ Sí
_____ No
_____ Algunas veces
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Apéndice 5 Survey estudiantes
Directions: Please answer the questions.
Information about you and languages
1. a. Sex
b. Age

_____ Male
_____ years old

_____ Female

2. What language do you speak at home with your parents?
3. What language do you speak with your siblings?
1. _____________________
4. What other languages do you know?
(Write them in the order you learned them.)

2. _____________________
3. _____________________

5. Do you speak other languages outside your home?

6. Do you write, read and speak in any other language besides the one spoken at your
home? Which one(s)?
7. How old were you when you started learning a second language?
_____ Yes
_____ No

8. Did you like learning that second language?

About your learning
9. Do you participate actively in your Spanish class?

_____ Yes
_____ No

10. How much Spanish do you speak in your class?
(Give an approximate percentage.)

_____ 0%
_____ 20%
_____ 50%
_____ 80%
_____ 100%

11. How much Spanish does your Spanish professor use in class?
(Give an approximate percentage.)

_____ 0%
_____ 20%
_____ 50%
_____ 80%
_____ 100%

12. What does he/she use Spanish for in class?
13. How much English does your Spanish professor use in class?
(Give an approximate percentage.)

_____ 0%
_____ 20%
_____ 50%
_____ 80%
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_____ 100%
14. What does he/she use English for in class?
15. a. If you have a mistake or an error, would your Spanish instructor correct you?
_____ Yes
_____ No
b. How?

_____ Through repeating your
error making you aware of it.
_____ Through making you
repeat the correct answer or
pronunciation.
_____ Other

16. Do you correct yourself when you are aware you made a mistake while speaking?

_____ Yes
_____ No

17. Do you work in teams or do pair-work in class?

_____ Yes
_____ No

18. Do you correct your peers when you notice they made an error?
19. Do you read out-loud?
20. Does your professor make you translate pieces of texts or phrases from Spanish to
English or viceversa?
21. Does your professor always give you grammar rules and explanations? In English or
Spanish?
22. Does your professor make you solve many drills and exercises?
23. Do you role play in class?
24. Are you asked by your professor why something is correct or incorrect?

_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ English
_____ Spanish
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No

About your practice
25. Do you practice your Spanish with friends?
26. Do you chat in a Messenger or chat room in Spanish?
27. Do people outside your classroom correct you if you make a mistake or an error when
speaking in Spanish?
28. Do you read books, magazines or newspapers in Spanish?
29. Do you listen to music in Spanish?

30. Do you watch TV and movies spoken in Spanish or with subtitles?

_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ Yes
_____ No
_____ spoken in Spanish
_____ w/subtitles
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Apéndice 6 Test de vocabulario

We want to make sure you understand the vocabulary in our tests. Below you will find a list of words and next to
them you will find three different options. Circle the option that is closest in meaning to the word in the list.
Example:
00. caricatura

a) character

b) cartoon

c) cartilage

1. nadar

a) swear

b) swim

c) swing

2. nunca

a) nun

b) never

c) nape

3. ciego

a) blind

b) cigar

c) cider

4. cuentos

a) stocks

b) accounts

c) stories

5. tacos

a) French food

b) Thai food

c) Mexican food

6. cartas

a) charts

b) letters

c) pages

7. miope

a) mop

b) mapping

c) myope

8. tolerante

a) patient

b) tolerant

c) efficient

9. a las escondidas

a) go fish

b) tag

c) hide and seek

10. algo

a) something

b) algae

c) substitute

11. consejos

a) remedy

b) advice

c) consensus
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12. bañarse

a) banal

b) bathe

c) dive

13. nadie

a) nobody

b) negate

c) nurture

14. alguien

a) algebra

b) somebody

c) conscious

15. tranquilo

a) calm

b) tranquilizer

c) claim

16. pescar

a) to pest

b) pesticide

c) to fish

17. opinar

a) to give an option

b) to give an opinion

c) to give an opportunity

18. suponer

a) to suppose

b) to ask

c) to assure

19. hornear

a) bake

b) horn

c) book

20. pastel

a) cane

b) paste

c) cake

21. nada

a) noticing

b) nothing

c) nod

22. reclutas

a) recall

b) recruits

c) recreate

23. tampoco

a) none

b) not

c) neither

24. también

a) as well

b) as soon

c) as always

25. callar

a) be quiet

b) be tired

c) be called

26. ayudar

a) hike

b) hit

c) help

27. maletas

a) mallet

b) luggage

c) purses

28. mudar los dientes

a) move the teeth

b) lose the teeth

c) change the teeth

29. sordo

a) sort

b) deaf

c) stutter

30. enamorada

a) be intoxicated

b) be enchanted

c) be in love
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Apéndice 7 Test de Juicios de Gramaticalidad

Grammaticality Judgment Test
Instructions
Speakers of a language seem to have intuitions on a possible phrase even though they had
never had to learn the grammar rules.
In the following pages you will find a list of phrases. We would like to know how they
sound to you. There are no correct or incorrect answers. We would like to know which of the
phrases below would be possible or impossible in the Spanish language. Do not take in account
any rule or style.
Read each phrase carefully. Try to think of the phrases as if they are spoken, not written.
Each phrase is followed by an opinion. For each phrase circle the option you prefer. Do not
change your answers once you decide for one.
Example:
a) What I like is tomatoes red.
b) What I like is red tomatoes.

Good
Good

Bad
Bad

I do not know
I do not know

YOU MAY START THE TEST NOW.
1. Jaime no comparte algo.

Good

Bad

I do not know

2. El bebé duerme muy.

Good

Bad

I do not know

3. Isa nunca prepara nada.

Good

Bad

I do not know

4. Tía Lola no quiere niños tampoco.

Good

Bad

I do not know

5. Betty come nada.

Good

Bad

I do not know

6. Nadie no cocina mariscos.

Good

Bad

I do not know
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7. Susy ayuda nunca a su hermano.

Good

Bad

I do not know

8. Arturo no es generoso en Navidad.

Good

Bad

I do not know

9. Lalo come no tacos.

Good

Bad

I do not know

10. Marisa es no feliz con Damian.

Good

Bad

I do not know

11. Felipe no camina nunca en el parque.

Good

Bad

I do not know

12. Nora no conoce a nadie.

Good

Bad

I do not know

13. Alguien planta árboles.

Good

Bad

I do not know

14. No duerme nadie tranquilo.

Good

Bad

I do not know

15. Bertha no declara nada.

Good

Bad

I do not know

16. Elsa analiza mensajes tampoco.

Good

Bad

I do not know

17. Miguel no come chocolate nunca.

Good

Bad

I do not know

18. Manuel trabaja muchas horas.

Good

Bad

I do not know

19. Matilde no quiere a alguien.

Good

Bad

I do not know

20. José es muy perezoso.

Good

Bad

I do not know

21. Abel muestra sorpresa nunca.

Good

Bad

I do not know

22. Poncho molesta mucho.

Good

Bad

I do not know

23. Alba regala muy suéteres.

Good

Bad

I do not know

24. Beto tampoco vende computadoras.

Good

Bad

I do not know

25. Rosa escribe algo.

Good

Bad

I do not know

26. Peina nadie artistas.

Good

Bad

I do not know

27. Mamá regaña a alguien.

Good

Bad

I do not know

28. Angela nunca juega a las escondidas.

Good

Bad

I do not know

29. Oscar ordena a nadie.

Good

Bad

I do not know

30. Roberto no compra lotería.

Good

Bad

I do not know

31. Isabel no lava algo.

Good

Bad

I do not know

32. Paco es mucho feliz.

Good

Bad

I do not know

33. Caro no mira la televisión nunca.

Good

Bad

I do not know

34. Norma escribe poesía también.

Good

Bad

I do not know

35. Tomás observa nada.

Good

Bad

I do not know

36. Compone nadie poesías.

Good

Bad

I do not know
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37. Nadie baña perros.

Good

Bad

I do not know

38. Anita ama a alguien.

Good

Bad

I do not know

39. Alfonso no va nunca a la playa.

Good

Bad

I do not know

40. Betty es no paciente con su abuelita.

Good

Bad

I do not know

41. Lola no come tomates.

Good

Bad

I do not know

42. Luis es mucho sensible.

Good

Bad

I do not know

43. Sonia hace maletas nunca.

Good

Bad

I do not know

44. Mamá tampoco desayuna huevos.

Good

Bad

I do not know

45. Tomás hornea pavo tampoco.

Good

Bad

I do not know

46. No compra nadie revistas.

Good

Bad

I do not know

47. Antonio nunca besa a su novia.

Good

Bad

I do not know

48. Elena no peina a nadie.

Good

Bad

I do not know

49. Alguien compra libros.

Good

Bad

I do not know

50. Nadie esquía gratis.

Good

Bad

I do not know

51. Adrian quiere pollo también.

Good

Bad

I do not know

52. Karla no usa nunca mochila.

Good

Bad

I do not know

53. Rosy corre mucho.

Good

Bad

I do not know

54. Laura nunca comenta nada.

Good

Bad

I do not know

55. Rogelio no busca trabajo tampoco.

Good

Bad

I do not know

56. Nacho come algo.

Good

Bad

I do not know

57. Nadie no pinta casas.

Good

Bad

I do not know

58. Betty habla a nadie.

Good

Bad

I do not know

59. Marta no es simpática con sus hermanos.

Good

Bad

I do not know

60. Paco corre nunca por la playa.

Good

Bad

I do not know

61. Juan no pesca nada.

Good

Bad

I do not know

62. Angela besa muy muchachos.

Good

Bad

I do not know

63. Raúl compra no plátanos.

Good

Bad

I do not know

64. Juan cocina nunca arroz con pollo.

Good

Bad

I do not know

65. No canta nadie baladas.

Good

Bad

I do not know

66. Mimí tampoco dice mentiras.

Good

Bad

I do not know
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67. Norma escribe muy.

Good

Bad

I do not know

68. Berta prepara muchas recetas.

Good

Bad

I do not know

69. Ignacio no ve nada.

Good

Bad

I do not know

70. Nadie no diseña suéteres.

Good

Bad

I do not know

71. Rosa duerme siesta nunca.

Good

Bad

I do not know

72. Lola es muy desordenada.

Good

Bad

I do not know

73. Maru crece mucho.

Good

Bad

I do not know

74. Yola no ayuda a alguien.

Good

Bad

I do not know

75. María no escribe cuentos.

Good

Bad

I do not know

76. Alex nunca lee novelas clásicas.

Good

Bad

I do not know

77. Beto es muy delgado.

Good

Bad

I do not know

78. José no come algo.

Good

Bad

I do not know

79. Olaf compra lotería también.

Good

Bad

I do not know

80. Raúl nunca construye nada.

Good

Bad

I do not know

81. Rosa no es tolerante en el trabajo.

Good

Bad

I do not know

82. Alberto mira no videos.

Good

Bad

I do not know

83. Nadie toma agua.

Good

Bad

I do not know

84. Claudia ve nada.

Good

Bad

I do not know

85. Betty es mucho romántica.

Good

Bad

I do not know

86. Neto no ama a alguien.

Good

Bad

I do not know

87. Maneja nadie autos.

Good

Bad

I do not know

88. Ernesto pide muy consejos.

Good

Bad

I do not know

89. Amelia no tiene ideas tampoco.

Good

Bad

I do not know

90. Beto toca algo.

Good

Bad

I do not know

91. Alguien navega en la red.

Good

Bad

I do not know

92. Gustavo no lleva a nadie.

Good

Bad

I do not know

93. Nicolás es no generoso con los perezosos.

Good

Bad

I do not know

94. Alfredo ve a alguien.

Good

Bad

I do not know

95. Marlene nunca va a su casa.

Good

Bad

I do not know

96. Abuelita hace chocolate tampoco.

Good

Bad

I do not know
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97. Diana no inventa historias nunca.

Good

Bad

I do not know

98. Juan camina muy.

Good

Bad

I do not know

99. Astrid canta muchas canciones.

Good

Bad

I do not know

100. Lorena no tiene algo.

Good

Bad

I do not know

101. José va nunca a su casa.

Good

Bad

I do not know

102. Silvia toma muy.

Good

Bad

I do not know

103. Tere escucha a nadie.

Good

Bad

I do not know

104. Pablo dijo nada nunca.

Good

Bad

I do not know

105. Compra nadie lápices.

Good

Bad

I do not know

106. Alguien bebe sodas.

Good

Bad

I do not know

107. Ana no vende libros.

Good

Bad

I do not know

108. No come nadie hamburguesas.

Good

Bad

I do not know

109. Betty sabe algo.

Good

Bad

I do not know

110. Elena tampoco come tacos.

Good

Bad

I do not know

111. Marta baila mucho.

Good

Bad

I do not know

112. Norma no duerme nada.

Good

Bad

I do not know

113. Ana ofrece ayuda tampoco.

Good

Bad

I do not know

114. Nadie compra libros.

Good

Bad

I do not know

115. Pepe no duerme nunca sin almohada.

Good

Bad

I do not know

116. Roberto odia a alguien.

Good

Bad

I do not know

117. Rivas es no responsable en el auto.

Good

Bad

I do not know

118. Oscar construye muy edificios.

Good

Bad

I do not know

119. Pablo no dijo nada nunca.

Good

Bad

I do not know

120. María estudia biología también.

Good

Bad

I do not know

121. Alma es muy baja.

Good

Bad

I do not know

122. Nadie no compra libros.

Good

Bad

I do not know

123. Luis escribe no cartas.

Good

Bad

I do not know

124. Pablo nunca dijo nada.

Good

Bad

I do not know

125. Mary tiene muchos libros.

Good

Bad

I do not know

126. Ana no enseña a nadie.

Good

Bad

I do not know
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127. Diana toma nada.

Good

Bad

I do not know

128. Juan no ve a alguien.

Good

Bad

I do not know

129. Patty mira a nadie.

Good

Bad

I do not know

130. Laura no es feliz con su vida.

Good

Bad

I do not know

131. Alfonso no come pastel tampoco.

Good

Bad

I do not know

132. Teresa es mucho alta.

Good

Bad

I do not know

171

Apéndice 8 Formas de consentimiento (Estudiantes e instructores)

Knowledge of the Spanish language structure
A research group constituted by Joyce Bruhn de Garavito and Yolanda Pangtay-Chang (The University of Western
Ontario) is investigating the knowledge that second language speakers of Spanish may have of certain important
properties of this language. The information gained from this study will be analyzed and may be presented at several
conferences and published as journal articles.
INVITATION
As part of your class, you will be doing a vocabulary, a grammar and a completion test that will take approximately 2
hours in all. Tests will not be graded. If you agree to take part in this study, the answers obtained will be collected and
analysed. We will also ask you to fill out a Survey that consists of three parts: a language profile questionnaire, in
which you tell us about your language use as a child and presently and a learning survey. In addition, you will take a
Spanish placement test so we can determine your level.
These tests will be carried out in a classroom or in an office at the university.
RISKS
There are no known risks to participating in this study.
BENEFITS
You will not get a personal benefit from participating in this study but your participation may help us get new
knowledge about how to give input and corrective feedback in Spanish instruction.
VOLUNTARY PARTICIPATION
Participation in this study is voluntary. You may refuse to participate, refuse to answer any question or withdraw from
the study at any time with no academic consequences.
CONFIDENTIALITY
Please do not write your name on the tests. You will be assigned a number and only this number will appear in any
document or file relating to this study. Information from this study will be kept on a computer in a secure office. If the
results of the study are published, your name will not be used and no information that discloses your identity will be
released or published.
CONTACTS
If you have any questions about the study you may contact Joyce Bruhn de Garavito or Yolanda Pangtay-Chang at the
numbers and e-mail addresses given below.
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Joyce Bruhn de Garavito:
Yolanda Pangtay-Chang:
If you have questions about your rights as a research participant you may contact: Office of Research Services, The
University of Western Ontario, 519 661 3036, ethics@uwo.ca

CONSENT FORM
KNOWLEDGE OF SPANISH LANGUAGE STRUCTURE
I have read the Letter of Information, have had the nature of the study explained to me and I agree
to participate. All questions have been answered to my satisfaction.
Date: ………………………………………………………………………………………….
Name (printed) ……………………………………………………………………………….
Signature ……………………………………………………………………………………...
Name of person obtaining consent ……………………………………………………………
Signature of person obtaining consent ………………………………………………………..
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Teaching methodologies of the Spanish language

A research group constituted by Joyce Bruhn de Garavito and Yolanda Pangtay-Chang (The University of Western
Ontario) is investigating teaching methodologies for Spanish instruction. The information gained from this study will
be analyzed and may be presented at several conferences and published as journal articles.

INVITATION
If you agree to take part in this study, we will ask you to fill out a Survey that consists of three parts: a language profile
questionnaire, in which you tell us about your language use as a child and presently; a language learning questionnaire;
and a teaching strategy questionnaire. Also, you will be asked to participate in a recorded interview.
This survey will be carried out in an office at the university. It will take approximately 15 - 20 minutes.
You will also be asked to be part of a three-hour training session.
RISKS
There are no known risks to participating in this study.
BENEFITS
You will not get a personal benefit from participating in this study but your participation may help us get new
knowledge about how to give input and corrective feedback in Spanish instruction.
VOLUNTARY PARTICIPATION
Participation in this study is voluntary. You may refuse to participate, refuse to answer any question or withdraw from
the study at any time with no consequences.
CONFIDENTIALITY
Please do not put your name on the survey. You will be assigned a number and only this number will appear in any
document or file relating to this study. Information from this study will be kept on a computer in a secure office. If the
results of the study are published, your name will not be used and no information that discloses your identity will be
released or published.
CONTACTS
If you have any questions about the study you may contact Joyce Bruhn de Garavito or Yolanda Pangtay-Chang at the
numbers and e-mail addresses given below.

Joyce Bruhn de Garavito:
Yolanda Pangtay-Chang:
If you have questions about your rights as a research participant you may contact: Office of Research Services, The
University of Western Ontario, 519 661 3036, ethics@uwo.ca
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CONSENT FORM
KNOWLEDGE OF SPANISH LANGUAGE STRUCTURE
I have read the Letter of Information, have had the nature of the study explained to me and I agree
to participate. All questions have been answered to my satisfaction.
Date: ………………………………………………………………………………………….
Name (printed) ……………………………………………………………………………….
Signature ……………………………………………………………………………………...
Name of person obtaining consent ……………………………………………………………
Signature of person obtaining consent ………………………………………………………..
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Apéndice 9 Test de Producción
Directions: Throughout the test you will find pictures that represent a story. Under each picture you
will read each part of the story. Pay attention to the last picture and answer the question or complete
the part of the story located under the last picture with a complete sentence using the verb/words in
parentheses ( ). Examples:

a)
Some children are sad.

Some children have angry feelings. Nevertheless, what type
of children can we find
around the world?
(mostly) __There are
mostly happy children
around the world.__

b)
Unfortunately, nature has huge
repercussions on stability of modern
life.

But it is true that as the saying goes: (storm/calm) __There
is calm_before the storm__. We should always be
prepared for those events.
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1
Pedro llega temprano a la clase, el salón
está vacío así que puede escoger dónde
sentarse.

En el segundo período el salón de clases ya está completamente
lleno. ¿Hay algún asiento libre para Pedro? (quedar)
____________________________________________________.

2.
A Laurita le gusta comer pollo.

Y a Beto? (gustar/pollo) ________________________________________.
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3.
Alberto es miope, en otras palabras, él ve
poco.

El Tío Ronaldo es ciego. O sea, él (ver)
_________________________________.

4.
Como tengo muy poco
dinero. . .

no puedo viajar. . .

Me quedo en casa, o sea ( ir / lado)
__________________________________________________.
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5.
Hoy cumplí años y me festejaron con Hubo tantos invitados que se
un gran pastel, ensalada y carne
acabó la comida. Mi amiga
asada.
Mariana llegó cuando terminó
la fiesta.

¿Qué comió Mariana?
(comer)
_________________________________
__

6.
Hay personas que tienen
solamente un libro.

Otras personas tienen
más de un libro.

Yo en cambio, guardo mis libros en una
biblioteca porque (tener/libros)
______________________________________________.
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La mayoría de las personas tienen mucha
gente a su alrededor.

Todo el tiempo mamá le
dice NO a Lucas.

Raúl está solo, en otras palabras, él (tener)
_______________________________________________________________

Todo el tiempo papá le
dice NO a Lucas.

A Lucas (decirle no siempre)
______________________________________.
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9.
En algunas ciudades crecen flores de
colores la mayor parte del año.

En otros lugares como en el desierto (crecer)
_________________________________________________________________.

10.
Toño usa su máquina de escribir.

Paco usa la máquina de El mono trabaja y él (usar/la máquina de
Toño) ____________________________________.
Toño.
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11.
Al bebé Roberto le están
saliendo los dientes.

En esta foto, Roberto tiene 6
años y está mudando los dientes
de leche.

Ahora a los 80 años se le han caído
todos los dientes a Don Roberto,
¿cuántos dientes muestra? (tiene)
___________________________________________.

12.
El equipo de fútbol juega con una
pelota.

Los chicos juegan en el lago
con varias pelotas.

La niña (jugar /pelotas) ____________________.
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3.
Ves algo? No! Soy ciego.

Escuchas algo? No! Soy
sordo.

El monito azul es mudo. O sea, él
(decir)
_______________________________.

.
Tenía nueve perritos y el lunes
vendí seis.

Ayer llegó Jaime y me
compró dos, así que solo me
quedó uno.

Este es el perrito que todavía tengo
hoy, ¿cuántos perros vendí hoy?
(vender) _______________________________.
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5.
Para hacer ejercicio Alicia nada en el
mar todos los días.

En otras palabras, ella (nadar) _____________________________.

6.
Elsa piensa en Luis todo el
tiempo pues está muy
enamorada.

Héctor piensa mucho en
Ana porque le gusta su
compañía.

A Susy le gusta estar sola por eso ella
(pensar) _____________________________________.
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17.
Aquí se muestra un vaso lleno de agua.

Este vaso está vacío. En otras palabras, ¿qué hay
dentro del vaso? (haber) ______________________________
_________________

18.
María estudia para su examen de español.

¿Y Oscar, qué hace? (estudiar/español)
_______________________________________________________
____.

Test de Producción

Código ___________________
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19.
Garfield duerme de día.

Garfield duerme de noche.

Garfield duerme cuando co
Garfield _____________________
(dormir).

20.

Sin embargo, el equipo rojo está formado solo
persona: el capitán. ¿A quién escogió el capitá
(escoger) _________________________________________

Antes del entrenamiento todos fueron escogidos por
su capitán para formar los equipos.

Yolanda Pangtay-Chang
UWO 2011
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